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The opening of higher education for new target groups, which is requested by edu-
cational policy, involves analyzing their needs, so that they can be adjusted to a
particular program of study. The following article focuses on the different prere-
quisites and conditions that make work and study compatible. Using the continu-
ing education master s program Educational Leadership as example, the article
illustrates how the didactical design of support structures and modes of working
can lead to more flexibility in terms of content, location and time fitting the requi-
rements’ profile. Finally, the article provides suggestions about how to design stu-
dy programs in higher education.

Die bildungspolitisch geforderte Offnung der Hochschulen fiir neue Zielgruppen macht
es erforderlich, Bedarfe zu analysieren, um die Studienangebote entsprechend aus-
zurichten. Der vorliegende Beitrag fokussiert auf die unterschiedlichen Vorausset-
zungen und Bedingungen im Hinblick auf die Vereinbarkeit von Studium und Beruf
im grundstandigen wie im weiterbildenden Bereich. Am Beispiel des weiterbilden-
den Masterprograms Educational Leadership wird aufgezeigt, wie durch die didak-
tische Konzeption der Arbeits- und Betreuungsformen eine inhaltliche, zeitliche und
raumliche Flexibilisierung gelingen kann, die dem Anforderungsprofil berufsbeglei-
tend Studierender gerecht wird. Hieraus lassen sich abschlieRend Hinweise flr die
Konzeption berufsbegleitender Studienangebote ableiten.

1 Studium und Beruf — nicht nur ein Thema fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung

1.1 Heterogenitat der Gruppe berufsbegleitend Studierender

Die Offnung von Hochschule fiir neue Zielgruppen ist eine aktuelle bil-
dungspolitische Forderung. Sie bezieht sich vor allem auf Menschen, fiir die
der Besuch von Hochschulen aufgrund personlicher oder beruflicher Griinde
nicht (einfach) moglich ist: etwa weil sie Kinder oder andere Angehorige betreu-
en oder flir Bildungsaufsteiger/innen, fiir die der Besuch einer Hochschule
aufgrund ihrer familidren Sozialisation schwer vorstellbar ist. Die Diskussion
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vollzieht sich auf dem Hintergrund des gesellschaftlichen und demografischen
Wandels, von Entwicklungen des Arbeitsmarktes und der Forderung an die
gesellschaftliche Verantwortung von Hochschulen, Bildung fiir breite Schich-
ten zu er6ffnen. So heiflt es in einem Positionspapier der Heinrich-Boll-Stif-
tung:

Eine Offnung der Hochschulen fiir junge Menschen aus sozial benachtei-
ligten Familien, viele auch aus Migrantenfamilien, sowie fiir beruflich Qua-
lifizierte ohne klassische Hochschulzugangsberechtigung stellt das deut-
sche Hochschulsystem — seine Auswahlkriterien, seinen Lehrbetrieb, sei-
ne Personalrekrutierung — vor grundlegende Herausforderungen. Diese miis-
sen jedoch gemeistert werden, sollen die Bediirfnisse einer zugleich al-
ternden und stetig innovationsbediirftigen Gesellschaft befriedigt werden.
(Heinrich Boll Stiftung 2011, S. 6).

Es kann dabei nicht ausreichen, diese Zielgruppen fiir einen Hochschulbesuch
zu gewinnen. Aus hochschuldidaktischer Sicht stellt sich ndmlich die Frage,
wie sich Angebote der Hochschulen verdndern kénnen oder miissen, um auf
diese Zielgruppen eingestellt zu sein. Es lassen sich durchaus strukturelle Griin-
de an Hochschulen ausmachen, die dazu beitragen, dass die genannten ,,neu-
en” Zielgruppen das Angebot eben nicht annehmen. Es bedarf damit einer
genaueren Analyse der Voraussetzungen und Bedingungen der spezifischen
Zielgruppen und damit der Frage, wie sich Angebote von Hochschulen auf
diese Zielgruppen ausrichten kénnen.

Eine Herausforderung ist die ,, Vereinbarkeit von Studium und Beruf™. Dabei
geht es zum einen um Personen, die bereits iiber eine berufliche Qualifika-
tion verfiigen und den Weg an die Hochschule suchen bzw. berufliche Erfah-
rungen mit ins Studium bringen. Die zweite Gruppe bezieht sich auf Perso-
nen, die neben ihrer Erwerbs- bzw. Berufstitigkeit ein Studium aufnehmen
wollen. Zentrale Fragen sind hierbei, wie ein flexibler Hochschulzugang (jen-
seits der traditionellen Hochschulzugangsberechtigung) geregelt werden
kann, wie im Beruf erworbene Kompetenzen anerkannt werden kdnnen und
welche Studien- und Lehrformate angemessen sind.

In diesem Kontext steht auch die Forderung des Arbeitsmarktes nach Hoch-
schulabsolvent/inn/en mit Praxiserfahrung. Als Antwort auf diesen Bedarf wer-
den spezielle Studienformen wie Duale Studiengéinge oder berufsbegleiten-
de Weiterbildungsmaster benannt, die bei Unternehmen teilweise eine hohe
Akzeptanz besitzen (vgl. Klumpp & Rybnikova 2010, S. 181).

Um die unterschiedlichen Méglichkeiten einer Anerkennung und des Einbe-
zugs beruflicher Erfahrungen und Vorkenntnisse zu eruieren, lohnt der Blick
auf Erfahrungen sowie die internationale wissenschaftliche Diskussion zu nicht-
traditionellen Studierenden sowie des Erwachsenenlernens. In dem Sammel-
band ,,Global Perspectives on Higher Education and Lifelong Learners* zei-
gen Schuetze & Slowey (2012) den Stand der Diskussion auf'(s.a. OECD 1987,
Schuetze & Slowey 2000). Sie unterscheiden fiinf Gruppen von Personen, die
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sich hinsichtlich ihrer Studienziele und -motive, sowie im Hinblick auf ihre
personlichen Hintergriinde unterscheiden.

Identifiziert wurden zunéchst die ,,deferrers®, die nicht unmittelbar nach dem
Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung ein Studium anschlieBen, sondern
zeitverzogert studieren. Diese Gruppe nimmt ein verspatetes ,,Erststudium®
auf, um eine addquate Qualifikation zu erwerben. Es besteht hier kein Bedarf,
im Beruf erworbene Kompetenzen anzuerkennen; es konnte moglicherweise
um die Anerkennung von Kompetenzen gehen, die auBBerhalb einer beruflichen
Tatigkeit erworben wurden, um in ein hoheres Semester eingestuft zu werden.

Diejenigen Studierenden, die nach einem ersten Abschluss an die Hochschu-
le zuriickkehren und damit eine weiterfithrende, hohere Qualifikation anstre-
ben, nennen Schuetze & Slowey als ,,recurrent learners®. Fiir diese Gruppe
der Lernenden ergibt sich je nach Lebenskontext und beruflicher Situation in
Europa die Wahl zwischen konsekutiven und weiterbildenden, berufsbeglei-
tenden Mastern. Die berufliche Qualifikation und Erfahrung wird nicht im
Hinblick auf den prinzipiellen Zugang zur Hochschule relevant, sie kdnnte
aber bei der Wahl des Masterstudiengangs interessant werden. Fiir den Zu-
gang zu einem Weiterbildungsmaster wird eine mindestens einjahrige affine
Berufserfahrung vorausgesetzt. Bei konsekutiven Masterstudiengédngen gibt
es teilweise enge Vorgaben, welche Bachelor Studienginge fiir den Zugang
erforderlich sind. Auch hier géibe es ggf. Moglichkeiten, berufliche Erfahrungen
bei der Einstufung zu beriicksichtigen. Zu vermuten ist auch, dass die ,,recur-
rent learners® im Studium an ihre berufliche Erfahrung und oder an ihren beste-
henden beruflichen Kontext ankniipfen wollen.

Als ,returners™ identifizieren Schuetze & Slowey Personen, die nach dem
Abbruch eines Studiums an die Hochschule zuriickkehren und die Hochschule
als Teil ihres Lebenskonzepts verstehen. Auch bei ihnen spielt die ggf. gemach-
te berufliche Erfahrung beim Zugang zunichst keine Rolle, kdnnte jedoch einen
Ausschlag fiir den Wiedereinstig gegeben haben oder beziiglich der Einstu-
fung in ein hoheres Semester eingesetzt werden.

Die ,refresher, kommen zuriick an die Hochschule, um ihr Wissen und Ko6n-
nen aufzufrischen. Sie kdnnten auch als eine spezielle Variante der ,,recurrent
learners* verstanden werden. Fiir diese Gruppe wird es vermutlich von beson-
derer Bedeutung sein, an bestehende Erfahrungen und Kenntnisse anzukniip-
fen.

Um ihre individuelle und personliche Entwicklung unabhingig von einer beruf-
lichen Karriere geht es den so benannten ,,learners in later life“, die teils auch
im Gasthdrerstatus studieren. Bei Weiterbildungsangeboten mit Hochschul-
zugangsvoraussetzung konnte die Anrechnung beruflicher Kompetenz von
Interesse sein. Es ist zu vermuten, dass insbesondere fiir diese Gruppe eine
Ankniipfung an ihre berufliche und Lebenserfahrung wichtig ist. Interessant
ist nun zu schauen inwieweit sich Teile dieser Uberlegungen bereits im grund-
standigen Bereich finden.
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1.2 Aspekte von Studium & Beruf im grundstandigen Bereich

Zunehmend riickt mit der Diskussion um Workload, Studierbarkeit und die
wachsende Diversitdt der Studierenden das Thema der Vereinbarkeit von Stu-
dium und Beruf auch im grundstéindigen Bereich der Bachelor- und Master-
studiengdnge in den Fokus. Haufig wird in diesem Zusammenhang die For-
derung nach einem Teilzeitstudium erhoben. Dies impliziert lediglich eine Ver-
doppelung der Regelstudienzeit gegeniiber dem Normalstudium, bei der die
Workload pro Semester halbiert wird. Diese Studienorganisation wird seitens
der Studierenden héufig als starr erlebt und kann Schwierigkeiten mit sich
bringen, wenn es um den Bezug der BAf6G-Forderung geht (vgl. u. a. Kerres
et al. 2012). Insofern erscheinen die bisherigen Formate von Teilzeitstudium
nicht hinreichend, um die Forderung nach Vereinbarkeit von Studium und Beruf
einzuldsen, nicht zuletzt weil mit der Streckung der Studiendauer keinerlei
Verdnderung der Studienformate einhergeht.

Betrachten wir die Zielgruppe im grundsténdigen Studium genauer: Die Daten
der 19. Sozialerhebung des deutschen Studierendenwerks zeigen, dass 2010
bundesweit 32 % der Studierenden an Universitdten und 43 % an Fachhoch-
schulen bei Aufnahme des Studiums Berufserfahrungen mitbringen (vgl. Isser-
stedt et al. 2010). Der Bildungsbericht 2010 zeigt, dass 60 % der Studienan-
fanger/innen nach Erwerb ihrer Hochschulzugangsberechtigung eine ,,Orien-
tierungsphase‘ nutzen, die zu einem verzdgerten Studienbeginn fithrt. Zudem
berichtet die Sozialerhebung, dass neben dem Studium 2/3 der Studierenden
einer Erwerbstitigkeit nachgehen; ca. 20 % arbeiten wihrend der Vorlesungszeit
mehr als 15 Stunden wochentlich (vgl. Isserstedt et al. 2010). Die aktuell ver-
offentlichten Daten der 20. Sozialerhebung bestitigen diese Zahlen (Middendorf
etal. 2013).

Im Rahmen des BMBF-geforderten Verbundprojekts ,,Studium fiir Berufsta-
tige: Erfolgsfaktoren fiir Lifelong Learning an Hochschulen® (Stu+Be) wur-
de an der Universititen Duisburg-Essen (UDE) und Oldenburg (UOL), sowie
der Technischen Universitit Dortmund (TUD) untersucht, wie es gelingen kann,
Studium und Beruf im Sinne von lebenslangem Lernen zu vereinbaren. Im
Folgenden werden einige Ergebnisse mit Fokus auf die Universitdt Duisburg-
Essen (UDE) dargestellt.

Zwischen 2009 und 2011 wurden entlang der im Rahmen des Projektes betrach-
teten Dimensionen die drei Universitdten des Projekts sowie die Open Uni-
versity Milton Keynes als Fallstudien analysiert. Mit Fragebogen wurden die
Lebenswirklichkeit der Studierenden sowie deren Anforderungen an das Stu-
dium erfasst. An der UDE wurden 1.300 Studierende (im Gesamtprojekt 3.687
Studierende) aus drei Fachrichtungen Gesellschafts-, Wirtschafts- und Inge-
nieurwissenschaften in Prisenzveranstaltungen des grundstandigen Bereichs
sowie 33 Studierende (im Gesamtprojekt 114) in Weiterbildungsstudiengén-
gen online befragt. Eine zusdtzliche Analyse hatte die Struktur der Studien-
programme zum Gegenstand. Dazu erfolgte eine bundesweite Analyse von
Modulhandbiichern, um den typischen Aufbau von Modulen zu erfassen.
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Die Projektergebnisse zeigen, dass sowohl die Zusammensetzung der Studie-
renden als auch die Angebotsstruktur in einem Zusammenhang mit der Stra-
tegie der Hochschule sowie mit der jeweiligen Fachkultur stehen. Dies gilt im
speziellen auch fiir den Aspekt der Berufserfahrung. Wihrend die Sozialer-
hebung lediglich 32 % der Studierenden mit beruflicher Erfahrung identifi-
ziert, sind es in der Projekt-Stichprobe fast 40 %. Der hochste Anteil findet
sich an der UOL mit 53 %, {iber 36 % sind es an der UDE und gut 33 % an
der TUD.
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Abbildung 1: Anteil de-facto-Teilzeitstudierender nach Hochschule und Fach

Vor allem im Bachelor werden flexible Studienangebote wie das Teilzeitstu-
dium kaum angeboten und von sehr wenigen Studierenden genutzt. Nach der
20. Sozialerhebung sind 3 % aller Studierenden in einem Dualen Studium ein-
geschrieben und jeweils 1 % in formalen Teilzeit- oder berufsbegleitenden Stu-
diengéingen. Der Anteil der als Teilzeit oder berufsbegleitend angebotenen
Bachelorstudiengiinge an deutschen Hochschulen liegt bei 5 %. Fast die Half-
te davon wird an privaten Hochschulen realisiert. Bei den Masterstudiengén-
gen werden 17 % als berufsbegleitend angeboten, davon 2/3 an staatlichen
Hochschulen (vgl. Minks et al. 2011).

Zugleich belegen die Projektbefunde einen vergleichsweise hohen Anteil von
Studierenden, die de facto Teilzeit studieren, auch wenn sie fiir ein Vollzeit-
studium eingeschrieben sind, jedoch weniger als 25 Std. pro Woche in ihr Stu-
dium investieren (kdnnen). Uber alle drei betrachteten Hochschulen und Fach-
richtungen hinweg hat diese Gruppe im grundstindigen Bereich einen Anteil
von 23 %. Besonders hoch ist der Anteil in den Gesellschaftswissenschaften
an der UDE, dort liegt er bei 40 %, wihrend in den Ingenieurwissenschaften
an der UOL lediglich 8 % der befragten Studierenden weniger als 25 Std. fiir
das Studium aufwenden. Im Einzelnen stellt sich die Verteilung wie folgt dar:
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Fiir die UDE konnten folgende Handlungsfelder identifiziert werden: hoch-
schul- und fachspezifische Entwicklung sowie qualitative Ausgestaltung von
Teilzeitangeboten und Malinahmen zur Férderung der Durchldssigkeit, mit dem
Ziel, eine echte Flexibilisierung zu schaffen. Ein besonderes Augenmerk lag
dabei auf dem Beitrag, den E-Learning hierzu leisten kann.

In und mit den betrachteten Fakultiten wurden in einer Innovationsphase Stra-
tegien zur qualitativen Ausgestaltung der Flexibilisierung der Studienangebo-
te entwickelt und iiberpriift. Als Handreichung zur Gestaltung von Selbstlern-
einheiten wurde in diesem Kontext ein ,,Mediendidaktischer Baukasten* er-
stellt. Dartiber hinaus entstand im Rahmen des Projektes das seit Februar 2012
akkreditierte weiterbildende, berufsbegleitende Masterprogramm ,,Educa-
tional Leadership I Bildungsmanagement & -innovation®. Dieses wird im Fol-
genden mit Blick auf die Gestaltungsebenen und Mafinahmen zur Férderung
der Vereinbarkeit von Studium und Beruf herangezogen und betrachtet. Eng
verbunden damit sind auch die Erfahrungen aus dem bereits seit 2003 akkre-
ditierten Schwesterstudiengang ,,Educational Media I Bildung und Medien®.
Ziele, Inhalte und Konzeption des Studienprogramms werden im Folgenden
kurz dargestellt, um auf dieser Basis anschlieend dort realisierte Ansétze zur
Forderung der Vereinbarkeit von Studium und Beruf aufzugreifen und im Hin-
blick auf Lifelong Learning und die Nutzbarkeit fiir das grundstéindige Stu-
dium zu betrachten.

2 Konzeption des weiterbildenden Masterprogramms
Educational Leadership

2.1 Kerndimensionen und Indikatoren der Vereinbarkeit von Studium
und Beruf im Sinne lebenslangen Lernens

Aus dem Blick auf die verschiedenen Interessen und Hintergriinde lebenslang
lernender Personen fiir das Thema Vereinbarkeit von Studium und Beruf erge-
ben sich zwei Gestaltungsperspektiven (vgl. u.a. Voss & Wolff-Bendik 2011),
die, wie gezeigt, in immer gréflerem Mal auch fiir Studierende im grundstin-
digen Studium zutreffen. Einerseits geht es darum eine Kompatibilitit des Ange-
bots mit familidren, sozialen und beruflichen Verpflichtungen aus zeitorgani-
satorischer Perspektive zu ermdglichen. Zum anderen geht es darum, dass Lehr-
inhalte und -methoden bestehende berufliche Erfahrungen und Kontexte wie
auch perspektivisch angestrebte Berufsfelder und -tétigkeiten einbeziehen.

Robken (2012) beschreibt institutionelle, organisatorische und inhaltliche Kern-
dimensionen eines flexiblen Studiums, die jeweils einen hohen bzw. niedri-
gen Grad der Flexibilitat fiir die Studierenden aufweisen. Inhaltliche Flexibi-
litdt definiert sich iiber die Mdoglichkeit zur Schwerpunktsetzung, die Kurs-
anzahl, WahImoglichkeiten und Adabtivitit. Uber Verfahren, Raum und Zeit
variiert die organisatorische Flexibilitét. Institutionell l4sst sich die Flexibi-
litdt in formal und informell unterscheiden.
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Fiir den Studiengang Educational Leadership — wie auch den Schwesterstu-
diengang Educational Media — wurden die unten noch ausfiihrlicher beschrie-
benen Kerndimensionen eines flexiblen Studiums sowohl bei der Konzeption
des Studiengangs, als auch bei der inhaltlichen und didaktischen Gestaltung
der Modul- und Lehr/Lernformate wie im Betreuungskonzept und der tech-
nischen Implementation und Umsetzung im Sinne eines Constructive Alig-
nements (vgl. u.a. Biggs 2002) wie im Folgenden beschrieben realisiert.

In der European Universities Charter on Lifelong Learning (2008) sowie in der
neueren Diskussion werden (vgl. u. a. Banscherus et al. 2009, Wolff-Bendik &
Schmidt 2011, Wolff-Bendik 2012, Wolter 2010) folgende Aspekte als mogli-
che Indikatoren fiir den Grad der Realisierung der Vereinbarkeit von Studium
und Beruf'im Sinne eines dahinterstehenden, ganzheitlichen Bildungskonzepts
lebenslangen Lernens (vgl. u.a. Wolter 2010) beschrieben: Die Durchléssig-
keit aufeinander folgender Bildungsstufen, die Anerkennung und Anrechnung
von Lernleistungen unterschiedlicher Lernkontexte, die Flexibilisierung durch
neue Lehr/Lerntechnologien und -formate sowie die Angemessenheit der Rah-
menbedingungen in Bezug auf Organisation und Finanzierung. Diese Indika-
toren werden in der folgenden Beschreibung im Hinblick auf die Kerndimen-
sionen aufgegriffen.

2.2 Grad der Flexibilitat von Inhalten, Zielen und Umfang
des Studiums

Der Weiterbildungsmaster Educational Leadership richtet sich an Personen,
die im Bildungskontext berufstitig sind bzw. sich fiir oder in diesem Bereich
fiir Fiihrungs- und Managementaufgaben qualifizieren wollen. Inhaltlich fokus-
siert der Studiengang auf die Bedeutung von Bildung fiir das Lernen von Ein-
zelnen, Organisationen und die Gesellschaft. Das Verstindnis von Bildungs-
arbeit geht damit iiber den Ansatz des Human Ressource Management hinaus
und betont die Entwicklungspotenziale von Bildung und Lernen (vgl. u. a. Dubs
2005, Euler 2010, Tenberg & Warwas 2013). Im Rahmen des Studiums wer-
den ergidnzend zu diesem Fokus grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten
wie Programmplanung, Qualititsentwicklung sowie Bildungsmarketing ver-
mittelt. In einer Projektarbeit zu einem individuell gewihlten Leadership-The-
ma entwickelt und evaluieren die Studierenden innovative Ansétze zur Bil-
dungsarbeit in einer Organisation.

Berufliche Handlungsfelder fiir Absolvent/inn/en liegen im Umfeld von Trai-
nings- und Beratungseinrichtungen ebenso wie in der Organisationsentwick-
lung und der Leitung von Bildungseinrichtungen. Die Teilnehmenden des Pro-
gramms bringen verschiedene Arbeits- und Bildungshintergriinde in die Dis-
kussion ein und sind international zusammengesetzt. Sie rekrutieren sich aus
allen Bildungssektoren, sei es Schule, Hochschule, Erwachsenenbildung so-
wie Aus- und Weiterbildung. Thre Tatigkeitsfelder erstrecken sich auf Bil-
dungsabteilungen oder -einrichtungen von privaten oder 6ffentlichen Trigern
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sowie bei Agenturen und Beratungsunternehmen. Diese Heterogenitit wird
als zusétzlicher Mehrwert fiir das Lernen und den Austausch im Studienpro-
gramm aktiv wahrgenommen.

Mit dem ,,baugleichen” Schwesterstudiengang Educational Media teilt Edu-
cational Leadership einen gemeinsamen Modulpool aus Wahlmodulen, die alle
eine einheitliche Grofe von 5 ECTS umfassen und iiber ein Semester laufen.
Fiir den Masterabschluss sind die drei Pflichtmodule des jeweiligen Studien-
programms zu belegen, verpflichtend ist zudem das 15 ECTS umfassende Mas-
termodul. Die sechs Wahlmodule kdnnen nach individuellem Schwerpunkt,
Interesse und Studienziel zusammengestellt werden. Dabei konnen die Stu-
dierenden in jedem Semester entsprechend ihrer zeitlichen und finanziellen
Ressourcen die Anzahl und das Format der Module festlegen.

Bei einem berufsbegleitenden Teilzeitstudium mit 60 ECTS tiiber vier Semes-
ter werden typischerweise je Semester drei Module mit je 5 ECTS belegt. Im
4. Semester folgt die Masterarbeit einschlieBlich Prasentation mit einem Um-
fang von 15 ECTS. Je nach individuellem Studienziel besteht auch niedrig-
schwelliger die Moglichkeit zundchst einzelne Studienmodule zu belegen oder
sich fiir das Zertifikat — bestehend aus den drei Pflichtmodulen — einzuschreiben.
Erfolgreich abgeschlossene Module kénnen zu einem spéteren Zeitpunkt fiir
das Masterstudium angerechnet werden. Zudem besteht die Moglichkeit zwi-
schen beiden Studienprogrammen zu wechseln. Bei der Zusammenstellung
und wéhrend des gesamten Studiums werden die Studierenden persénlich von
Expert/inn/en des Learning Labs betreut. Die Wirksamkeit des Betreuungs-
konzepts wurde im Schwesterstudiengang Educational Media untersucht und
bestitigt (Ojstersek 2007).

2.3 Raumliche und zeitliche Flexibilitat durch didaktische
Konzeption - Arbeits- und Betreuungsformen

Die Lernangebote des Studienprogramms setzen auf aktive und kooperative
Lernformen. Im Hinblick auf die Lerninhalte und -ziele und die Bediirfnisse
der Teilnehmenden realisieren sie eine Balance zwischen Wissensvermittlung
durch externe Expertise einerseits sowie durch Selbststudium und kooperati-
ve Lernformen in betreuten Lerngruppen andererseits. Ein weiteres Element
der didaktischen Konzeption ist die Projektarbeit, in der die Teilnehmenden
allein oder in Gruppen ein Vorhaben in der Regel im Rahmen ihrer Arbeits-
tatigkeit methodisch durchfiihren.

Die Studienmodule sind als Blended-Learning Arrangement angelegt; sie beste-
hen aus Online- und Prasenz-Anteilen. Unterschieden wird zwischen Modu-
len mit einem stirkeren Prasenz-Anteil oder einem stirkeren Online-Anteil.
Fiir beide Varianten ist die Semesterabschlussveranstaltung obligatorisch, die
zeitgleich den Kick-Off zum folgenden Semester bedeutet. Der Termin findet
iiblicherweise von Freitag- bis Samstagnachmittag am Duisburger Learning
Lab statt. Er dient priméar der Abnahme von Priifungsleistungen sowie der struk-
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turierten Reflexion des eigenen Lernverhaltens und der Gruppenarbeiten. Bei
den Modulen mit einem hoheren Prisenzanteil kommt in der Regel ein wei-
terer Termin vor Ort hinzu. Dieser dient wesentlich der Vertiefung, der Ubung
und dem Transfer der Modulinhalte und wird durch die modulverantwortlichen
Lehrenden moderiert.

Wihrend des Semesters bearbeiten die Teilnehmenden alleine oder in Lern-
gruppen vorgegebene Lernaufgaben. Das Semester ist dabei in sechs Lern-
takte aufgeteilt. Zu jedem Lerntakt werden entsprechend Lernmaterialien und
Aufgaben auf dem Online-Campus im jeweiligen Modul bereitgestellt. Zu den
eingereichten Lernaufgaben erhalten die Studierenden ein qualitatives Feed-
back der Lehrenden im jeweiligen Modul. Durch den sehr iiberschaubaren
Anteil an Priasenzterminen und den flexiblen Einsatz synchroner wie asyn-
chroner Arbeitsformen haben die Studierenden die Mdoglichkeit, den Lern-
prozess ortlich und zeitlich entsprechend ihrem individuellen Lerntempo sowie
an ihre beruflichen, familidren und sozialen Erfordernisse anzupassen.

Das Studienprogramm wird unter Nutzung der Lernumgebung ,,Online Cam-
pus“ am Duisburg Learning Lab realisiert. Auf Basis der Plattform kdnnen
am Lehrstuhl entwickelte Konzepte und Erfahrungen in das Studienprogramm
eingefiihrt werden. Das Studienangebot sowie dessen fortlaufende Evaluation
und Weiterentwicklung werden zugleich genutzt, um weiteren Forschungsfragen
zur Konzeption von zukunftsweisenden Lernplattformen und -infrastrukturen
nachzugehen und deren Nutzen im Echtbetrieb zu analysieren.

2.4 Anerkennung im Rahmen der Zulassung sowie zur Einstufung
in hohere Fachsemester

Fiir die Zulassung zum Masterstudiengang ist der Abschluss eines ersten, min-
destens dreijahrigen Hochschulstudiums mit 240 ECTS' sowie eine mindes-
tens einjihrige Berufserfahrung vorzuweisen. Es werden Grundkenntnisse in
Forschungsmethoden sowie in der Betriebswirtschaftslehre, jeweils im Um-
fang von mindestens finf ECTS vorausgesetzt. Im Rahmen der Zulassung bzw.
Einstufung in ein hoheres Fachsemester kann eine Priifung aussagekréftiger
Leistungsnachweise beauftragt werden. Den Anmeldeunterlagen ist ein ent-
sprechendes Antragsformular jeweils fiir die Anerkennung von Priifungsleis-
tung unter Bezug auf die Module der Studienprogramme sowie zur Anerken-
nung erworbener Kompetenzen mit Verweis auf die studiengangsrelevanten
Kompetenzbereiche beigefiigt. Beziiglich der Kompetenzbereiche liegt der
Anerkennung ein Kompetenzraster zu Grunde, das Inhalte/Tatigkeiten und
Nachweisformen aufschliisselt. Dabei konnen in Zusammenhang mit der Zulas-
sung Priifungsleistungen zur Anerkennung eingereicht werden, die bereits in
anderen (Master)Studiengéingen in Form von Studienmodulen erbracht wur-

1 Im Text verwendet fiir Leistungspunkte nach dem European Credit Transfer and Accu-
mulation System.
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den. Weiterhin besteht die Moglichkeit, aulerhalb der Hochschule erworbe-
ne Kompetenzen, z. B. durch Zeugnisse oder Projektberichte zu belegen und
diese Nachweise zur Anerkennungspriifung einzureichen.

Die Priifungsordnung? raumt ein, dass bei einem Hochschulabschluss mit weni-
ger als 240 ECTS und/oder fehlenden Grundkenntnissen in Betriebswirt-
schaftslehre und/oder Forschungsmethoden ein Zugang durch die Anrechnung
auBlerhalb des Hochschulwesens erworbener Kenntnisse und Fahigkeiten mog-
lich ist. Dabei kann die Zulassung, die durch den Priifungsausschuss ausge-
sprochen wird, unter der Auflage erfolgen, dass fehlende ECTS im Umfang
von maximal 30 ECTS auch nach Aufnahme des Studiums bis zur Anmeldung
zur Master-Arbeit nachgeholt werden. Somit kdnnen auch Bachelorabsol-
ventinnen und -absolventen mit einem Abschluss von 180 ECTS durch Aner-
kennung mit Auflagen zugelassen werden. Zum Erwerb der Grundkenntnisse
in Forschungsmethoden und Betriebswirtschaftslehre werden im Rahmen des
Studienprogramms spezielle Briickenmodule angeboten.

Fiir den Kompetenzbereich Piadagogik/Bildungswissenschaften kann Lehrté-
tigkeit iiber z. B. Veranstaltungsverzeichnisse, Tatigkeiten als Coach oder Men-
tor/in oder andere Arbeitsvertrige nachgewiesen werden. Zudem ist auch der
Nachweis von Weiterbildungsaktivitdten moglich, die Auskunft tiber Umfang
und Inhalt geben. Je Kompetenzbereich ist eine Obergrenze der anzuerken-
nenden ECTS vorgegeben. Zur Einstufung in héhere Fachsemester konnen
erbrachte Priifungsleistungen in Masterstudiengéingen an anderen wissen-
schaftlichen Hochschulen oder dquivalenten Studiengéngen an in- oder aus-
landischen Hochschulen mit ECTS-Bewertung ohne Gleichwertigkeitspriifung
angerechnet werden. Bezogen auf Priifungsleistungen, die in anderen Stu-
diengéngen sowie an Hochschulen auflerhalb des Geltungsbereiches des Hoch-
schulrahmengesetzes erbracht wurden, ist eine Gleichwertigkeitspriifung
durch den Priifungsausschuss moglich. Durch die Anrechnungspraxis wird auch
Personengruppen auf Basis ihrer beruflichen Erfahrungen ein Masterabschluss
ermdglicht, die andernfalls nicht zugelassen worden wéren.

3 Fazit und Ausblick

Zur Schaffung des notwendigen institutionellen und finanziellen Rahmens fiir
berufsbegleitendes Studieren auch im grundstdndigen Bereich sowie bezogen
auf die weiterentwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung sind Ent-
scheidungen auf hochschulpolitischer wie auf Ebene der Hochschulen selbst
erforderlich. Eine konsequente und flexible Modularisierung, wie sie in der
Weiterbildung verschiedentlich umgesetzt wird, die ein individuelles Zusam-

2 Priifungsordnung Educational Leadership Bildungsmanagement und -innovation an der
Universitdt Duisburg-Essen vom 30. Mai 2012: http://www.uni-due.de/imperia/md/con-
tent/zentralverwaltung/bereinigte_sammlung/8_52_12.pdf
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menstellen der Module und eine Akkumulierung von Kreditpunkten ermog-
lichen, fordert die Vereinbarkeit. Zudem gilt es, die Anerkennung von beruf-
lichen Kompetenzen auch fiir grundstiandige Studien zu regeln. Geeignete di-
daktische Modelle, die sich in den Weiterbildungsstudiengéngen fiir berufs-
tatige Studierende bewéhrt haben, sollten fiir den grundstindigen Bereich ange-
passt werden. Dabei hat sich eine Kombination des Lernens ,,on-campus‘ und
,off-campus® als vorteilhaft erwiesen. Selbstlernangebote sollten mit medien-
didaktischer Expertise implementiert werden, bei der u. a. eine addquate tuto-
rielle Betreuung gewéhrleistet ist. Nur so konnen flexibles Lernen und Lern-
erfolg gleichermallen er6ffnet werden. Eine begleitende und gleichermafien
qualitdtssichernde Beratungs- und Feedbackkultur tragt dazu bei, die Bediirf-
nisse der heterogenen Studierenden einzubeziehen (vgl. auch Kerres etal. 2010
+ 2012, Wolff-Bendik & Schmidt 2011, Hanft et al. 2013).
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