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Vorwort
von Anke Hanft

Die 7. AQ Austria Jahrestagung war mit mehr als 240 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern wieder sehr gut besucht. Das bestdrkt uns, an dieser jahrlichen
Veranstaltung auch in der Zukunft festzuhalten.

Die Tagung stand unter dem Motto: ,Studienstrukturen flexibel
gestalten — Herausforderung fiir Hochschulen und Qualitdtssicherung”. Wir
wahlten dieses sehr aktuelle Thema, weil es uns zunehmend in unterschied-
lichen Facetten in unserer taglichen Arbeit betrifft. Flexibilitdt scheint so
etwas wie ein Zauberwort zu sein, das die Losung fiir viele aktuelle Herausfor-
derungen verspricht. Dabei fillt uns immer wieder auf, dass wir Flexibilitdt
einfordern, ohne uns dartiber zu verstandigen, was wir darunter verstehen.
Und haken wir nach, dann stellt sich heraus, dass das Verstandnis von Flexibi-
litdt weit auseinandergeht.

Ein Indiz dafiir findet sich im aktuellen 3-Jahresbericht der AQ Austria
»Qualitatssicherung an dsterreichischen Hochschulen — Studierbarkeit”. Hier
wahlten wir bewusst den Schwerpunkt ,Studierbarkeit, um tiber eine reine Be-
richterstattung hinauszugehen. Dieser Bericht kann von der Webseite der
AQ Austria (www.aq.ac.at) gratis heruntergeladen werden und ist wie alle
Tagungsbdande und Publikationen der AQ Austria iiber www.pedocs.de (Leib-
niz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (DIPF)) abrufbar.

Schaut man in diesen Bericht, dann heifdt Studierbarkeit fiir Hoch-
schulen vielfach, die Rahmenbedingungen dafiir zu schaffen, dass Studie-
rende ihr Studium in der gesetzlich vorgesehenen Studiendauer absolvieren
konnen. Die Schaffung flexibler Studienstrukturen gilt hier fiir die Hoch-
schulen als ein ganz zentraler Baustein.

Was aber sind flexible Studienstrukturen fiir die Hochschulen? Bei
ndherer Betrachtung fdllt auf, dass sich Mafinahmen zur Flexibilisierung des
Studiums im Wesentlichen auf 3 Aspekte konzentrieren:

« die zeitliche Lage der Lehrveranstaltungen (tagsiiber, abends)

» einen Wechsel der Organisationsform (vor allen im Fachhochschulbereich
berufsbegleitend - Vollzeit) oder

« Erweiterung der Schwerpunkte, Wahlmoglichkeiten im Rahmen von
Spezialisierungen


http://www.aq.ac.at
http://www.pedocs.de
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Wir stellen uns zunehmend die Frage, ob wir mit diesen innerhalb der System-
grenzen bleibenden Flexibilisierungsanstrengungen den Bediirfnissen einer
zunehmend heterogenen Studierendenschaft vollstandig gerecht werden.
Wenn wir in den Alltag der Hochschulen schauen, dann miissen wir fest-
stellen, dass Studierende den Begriff Flexibilitdt sehr viel weiter auslegen, als
es das System hergibt. So zeigen z. B. empirische Studien, dass der den Stu-
dierenden liber Prasenz und Selbstlernzeiten auferlegte Workload von ihnen,
sagen wir einmal, recht flexibel interpretiert wird.

Dass sich das Studierverhalten verandert, dass Studierende nicht nach
unseren Regeln, sondern nach ihren Bediirfnissen und Mdoglichkeiten stu-
dieren, sollte nicht verurteilt werden. Auf mangelnde Anwesenheit in Vor-
lesungen mit vollig iberkommenen Methoden, wie zum Beispiel Anwesen-
heitspflichten, zu reagieren, erscheint mir nicht mehr zeitgemaf. Stattdessen
mochte ich dafiir plddieren, die Heterogenitdt und Diversitdt der Studierenden
als Faktum anzunehmen. Studierende an unseren Hochschulen verfiigen
tiber sehr unterschiedliche Bildungsbiografien, sie erwarten, dass dies bei der
Organisation ihres Studiums berticksichtigt wird. Ihr Lebensalltag ist durch
unterschiedliche Aufgaben und Mehrfachbelastungen (z. B. Berufstdtigkeit,
Betreuungspflichten) gekennzeichnet, und sie erwarten, dass darauf Riicksicht
genommen wird.

Die Unterstiitzung durch die Hochschulen kann allerdings nicht darin
bestehen, Strukturen oder Regeln aufzuweichen oder gar aufzuheben. Im
Gegenteil: In einem flexiblen Studiensystem ist es moglicherweise sogar noch
wichtiger, Rahmen zu setzen und Grenzen aufzuzeigen. Die Kunst wird darin
bestehen, Flexibilitdt zu ermoéglichen und dabei gleichzeitig auf die Ein-
haltung von Regeln zu achten. Vielleicht sogar konsequenter, als das in der
Vergangenheit der Fall war.

Mit der diesjdhrigen Jahrestagung verfolgten wir das Ziel, Moglichkeiten
der Flexibilisierung aufzuzeigen und dabei iiber bestehende Systemgrenzen
hinauszuschauen. Wir wollten den Blick 6ffnen fiir andere, alternative Sicht-
weisen, ohne dabei gleich das ,Ja, aber” ins Zentrum zu riicken. Wir nahmen
dabei alle Phasen des Student-Life-Cycle in den Blick: von der Studienein-
gangsphase iiber die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen bis hin zu studi-
enorganisatorischen Fragen und solchen, die das Gesamtsystem betreffen
(Stichwort Anrechenbarkeit, Stichwort Durchldssigkeit).
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Anregungen fiir unsere Diskussionen bekamen wir von Referentinnen
und Referenten, die wir Giber die deutschsprachigen Hochschulsysteme hinaus
auch aus dem internationalen Umfeld eingeladen haben. In der Vorbereitung
dieser Veranstaltung stellten wir fest, dass auf3erhalb des deutschsprachigen
Raums viele interessante Modelle zu finden sind, von denen wir lernen
konnen. Einige unserer Vortrage waren daher englischsprachig, viele der gela-
denen ausldndischen Kolleginnen und Kollegen verstehen aber die deutsche
Sprache, sodass die Sprachbarrieren gering waren.

Am Ende der Tagung wurde das Auditorium gebeten abzustimmen, in
welchen Teilbereichen der hochschulischen Praxis es den grofiten Bedarf nach
Flexibilisierung gibt. Die meisten abgegebenen Stimmen plddierten mit 57 %
fir den Bereich der Lehr- und Lernprozesse, gefolgt von dem Bereich Studi-
endauer mit 46 %, der Modularisierung mit 42 % und etwas abgeschlagen die
Bereiche Blended Learning mit 29 % und die Studieneingangsphase mit nur
17 %.

Wir hoffen durch diese Tagung und die nun vorliegende Publikation
viele Anregungen zu bieten, die in Hochschulen hineingetragen werden
kénnen, und ich bedanke mich an dieser Stelle im Namen der AQ Austria fiir
die grofie Bereitschaft fast aller Referentinnen und Referenten zur Publikation
beizutragen und ihre Inhalte und Themenschwerpunkte bereichert um die
Anregungen, Erkenntnisse und die stattgefundenen Diskussionen darzulegen.
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1 Making European university
studies more flexible: an overview
of the rationale and some structural
challenges

by Lewis Purser

Abstract

This article presents a high-level overview of developments in European
higher education over the last twenty years which have made university
studies more flexible. It examines some of the changes brought in as part

of the Bologna Process which have facilitated these developments, and the
policy objectives and rationales for these. Using data from two recent reports
on the European Higher Education Area, the author offers some perspectives
on the current state of implementation of these objectives and reforms, and
also underlines a number of generic challenges and barriers which remain in
making the provision of flexible higher education a reality for all learners.

1 Introduction

As well as being the theme of AQ Austria’s 2019 annual conference, the topic of
making university studies available in more flexible ways to a wider range of
learners is also very much on the policy agenda in other European countries
and at a European level. To greater or lesser extent, most European countries
are grappling with this challenge. Higher education systems across Europe
have moved very rapidly over the last twenty years from being dominated by
traditional higher education institutions catering for traditional groups of
students to something very different today. During this period, these same
countries and systems have also experienced (and continue to experience) a
technological revolution as well as significant social, economic and political

n
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changes. At the start of this new decade, this new context now dictates that our
higher education model should also evolve to become significantly different to
what it was two decades ago.

The core challenge is how to release the knowledge capital that is em-
bedded in our universities via the content of our higher education pro-
grammes, the expertise of our academic staff, and the enthusiasm and innova-
tion of our students. These huge capital assets need to be combined and re-
leased to deliver higher education in much more flexible, innovative ways, in
order to meet the needs of our new student cohorts, of our changing societies,
and of our rapidly evolving economies and labour markets. This challenge is
facing us all, not just in Austria but across the whole of Europe and certainly in
other world regions also.

2 The changing characteristics of higher education
delivery

Significant changes have taken place over the last two decades in the way
higher education is organised and delivered, in terms of programme struc-
tures, student assessment and student progression routes, all of which serve to
make higher education more flexible.

Before the Bologna Process began in 1999, programmes were predom-
inantly structures in terms of years of study, or in some systems in terms
of semesters. Students were generally assessed at the end of that year or
semester. But in many systems, students could defer assessment until they felt
they were ready to take the exams, with the result that this assessment took
place at the end of three, four, or five years. So progression typically took place
in a linear manner, with students completing part A of the programme before
progressing to part B, before they could take C, and so on. In many cases, this
process took a long time, sometimes much longer than the official length of
the programme in question.

In this previous system, teaching was typically fixed in terms of time
and place. It was up to students to attend, but if they didn’t or couldn’t, there
was little or no alternative time or place available. The official response was
that the student should come back next time that particular class was taking
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place. The system was far from flexible, and as a result many students had to
extend their studies in order to fit into the system.

With hindsight, it is easy to criticise this system. But it was the result of
many years of traditional practice, and had proved its success, at least in terms
of delivering what was generally felt to be an acceptable academic education to
a relatively small cohort of young people, in general those from well educated
and more advantaged backgrounds. But this system of higher education and its
inherent structures were based around the requirements of those who deliv-
ered it, that is to say the academic staff, and an assumption that students had
little else to do apart from being students. This was the simple reality and
was considered normal. Academics were the people responsible for the pro-
grammes, and they decided how best these would be structured and delivered.

Twenty years after the start of the Bologna Process, we now have a
rather different concept of how a higher education programme is structured.
Semesters have become more important than years, but the key structural
element is now the study module, which itself is composed of credits. These
very different programme structures bring more transparency, and certainly
the use of smaller building blocks (modules) allows much more flexibility and
innovation.

From an assessment perspective, terminal assessment still plays an
important role, but the main model of assessment is now a continuous one,
linked to each module. Credits are accumulated as students move through
their 30 ECTS per semester or 60 ECTS per year. Likewise, this assessment now
takes place on a more continuous basis; and no longer all at the end of the
semester, at the end of the year or the end of the programme.

As a result, student progression has become much more flexible than in
the past, given that students can complete missing modules (including rele-
vant assessment of these) more easily than whole semesters or years. Progres-
sion is therefore no longer necessarily linear. While there is obviously often a
desirable sequence to student progression to ensure that knowledge, skills
and competences are developed in a logical way over time, the needs and cir-
cumstances of individual students can also be catered for in a range of more
flexible ways.

This new flexibility also applies in terms of the delivery of teaching,
since a range of organisational and technical innovations now mean that
teaching is no longer required to be fixed in terms of place and time. In many

13
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situations, we are moving towards a system of more blended learning. Clearly,
the classroom-based element of this remains important, where students
continue to interact with their peers and their professors as part of the
education process. However, there is also now a significant digital element to
teaching and learning, which changes many things both for the students and
for the academics, and can facilitate and encourage significant innovation in
teaching and learning, allowing students and staff to work together very diffe-
rently and potentially much more than before.

So what has been driving these changes in higher education delivery
and facilitating their successful implementation? There have been three
main drivers of change within academia over the last twenty years: the move
towards student-centred learning, the development of flexible learning paths,
and the adoption of a learning outcomes approach. These contrast with a
system once designed from a teacher’s perspective, and where the programme
dominated what and how a student was expected to learn. While teachers
and programmes obviously still remain important today, these changes are
all motivated by an increased emphasis on serving the needs of students and
learners, and an explicit recognition that higher education should also adapt
to the needs of more diverse student cohorts, many of whom are no longer in a
position to engage on a traditional full-time basis.

3 Policy objectives

Behind the changes taking place within academic structures and delivery to
make university studies more flexible, a number of shared high-level policy
objectives across Europe are likewise driving this agenda. These have been
framed within a wider political discourse of re-invigorating European higher
education to enable and encourage it to respond to a wide range of social and
economic challenges facing the continent, and to which the Bologna Process
is a major response. These policy objectives can be summarised as widening
participation, the modernisation of learning and teaching, and enhancing
mobility for students and staff across Europe.

In terms of widening participation, the objective is that the benefits of
higher education should be spread beyond the traditional learner cohorts: to
students from social groups who have little history of attending university;
to students who are from less advantaged economic backgrounds, including
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immigrants from other countries; to students from different age groups who
may not have benefited from higher education when they were younger; and
to students who are already in the labour force and need to upskill in order to
ensure their continued employability. This labour market aspect became par-
ticularly relevant across a number of European countries during the economic
crisis of the late 2010s; those who maintained their jobs best in a challenging
labour market were those with higher levels of education.

The modernisation of learning and teaching in higher education has
been a significant policy aim at European level in recent years. In 2013, a High
Level Group on the Modernisation of Higher Education published a report
to the European Commission on “Improving the quality of teaching and
learning in Europe’s higher education institutions”?. This had been preceded
by the European Commission’s own Communication in 2011 entitled “Sup-
porting growth and jobs — an agenda for the modernisation of Europe’s higher
education systems”?. While reinforcing the message regarding the important
economic and labour market stimulus that higher education brings to
European society, these and other reports focused on the need for widespread
and significant change across European universities in the way teaching takes
place and students learn, to allow the broader diversity of 21 century students
to reach their potential. The reports also called for European higher education
institutions (HEIs) to make better use of technology and encourage innovation
in learning methods and didactic practices, which in turn will help strengthen
graduates’ digital skills, employability and innovation in the labour market
and society.

The other main policy driver has been to increase the mobility of
students, of graduates, of workers and of citizens, in order to allow more
people to benefit from the opportunities and advantages offered by the
European Union. For this to become reality, university structures and degree
programmes obviously have to facilitate and support this mobility, so that
people’s needs and aspirations as part of their studies and careers can be met.

1 OECD, 201 http://www.oecd.org/france/educationcrisisreinforcesimportanceofagoode-
ducationsaysoecd.htm, accessed on 27 January 2020.

2 https://op.europa.eu/en/publication-detail/-/publication/fbd4c2aa-aeb7-41ac-ab4c-
ag4feeagebif/language-en, accessed on 27 January 2020.

3 https://ec.europa.eu/assets/eac/education/library/policy/modernisation_en.pdf, accessed

on 27 January 2020.
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4 Implementation

There are a number of reliable sources tracking the implementation of the
Bologna Process across the European Higher Education Area (EHEA), including
those topics discussed above which are most relevant to making study pro-
grammes more flexible. The two main sources which this article relies on

are the Eurydice Bologna Process Implementation Report of 20184, which is
the official report from the European Commission to the Ministers of Higher
Education across the EHEA, and the European University Association’s

(EUA) Trends 2018 report on Learning and Teaching in the European Higher
Education Area®.

The Eurydice report is based on data provided by each responsible
ministry across the EHEA, while the EUA report is based on responses by HEIs
across Europe to a large scale survey. Both reports have a longitudinal element
to them, in that they have tracked the implementation over time, using the
same data sources and questions year on year, allowing for dynamic and very
informative datasets both at national and European levels. Both reports also
provide useful analysis and discussion which can be used by a wide variety of
interested stakeholders.

4.1 Part-time programmes

As can be seen from figure 1, the provision of part-time programmes or alter-
native study forms varies widely across European higher education systems.
In only three countries are all higher education institutions reported as being
required to provide part-time programmes or alternative study forms. Most
countries report that HEIs have autonomy in this area but that a majority of
these provide part-time programmes or alternative study forms. In contrast,
the small number of remaining countries report that less than half of their
HEIs are active in this area. This data is of course nuanced, insofar as even in
those systems where most HEIs provide part-time programmes, the actual

4 https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/european-higher-educati-
on-area-2018-bologna-process-implementation-report_en, accessed on 27 January 2020.
5 https://eua.eu/resources/publications/757:trends-2018-learning-and-teaching-in-the-euro-

pean-higher-education-area.html, accessed on 27 January 2020.
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number of these programmes can be small, and with small numbers of
students. As a result, the actual availability of part-time programmes and alter-
native (non-fulltime) study opportunities across Europe is still likely to be
very limited.

Figure 1: Provision of part-time programmes or other alternative study forms by
higher education institutions, 2016/2017
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Source: BOFUG data collection 2018 (p. 66).
4.2 Flexible provision

Based on responses by 290 HEIs across Europe, the EUA Trends 2018 report
shows (see figure 2, EUA: Trends 2018) that increasing participation is a key
priority at two thirds of HEIs, while an additional quarter of respondents

say this is also true “to some extent”. Four out of five respondent HEIs note

a growing demand for degree programmes provided under flexible arrange-
ments. In addition, over 60 % of respondents state there is a growing demand
for short-term (non-degree) learning opportunities. To back this up, three

out of four HEIs say that the possibilities offered by e-learning have boosted
their education provision, although in most of these only “to some extent”.
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However, when asked the key question regarding whether enrolments in pro-
grammes provided under flexible arrangements had increased in the past three
years, less than a quarter of HEIs were able to respond with a clear “yes”, and
over a quarter responded clearly “no”.

Figure 2: Inclusive education provision (Do the following statements reflect the
current situation at your institution? Q.29; N = 290)

2%
Increasing participation in higher education 64% 27%
is a keypriority at our institution -
There is a growing demand for de%ree programmes
provided under flexible arrangements 31% 49% 12% [09%
There is a growing demand for
short-term (non-degree) learning opportunities, 25% 379% _
with a certificate upon course completion
The possibilities offered by e-learning
have boosted our education provision 25% 49% _
Enrolment in courses or programmes provided under
flexible arrangements has increased in the past three years 2250 B —
Yes To some extent . No . I don‘t know

Source: Trends 2018: Learning and Teaching in the European Higher Education
Area, p. 46 (EUA).

Although these data needs to be treated with some care, given for example
that not all countries are equally represented and that the respondent cohort
is not necessarily fully representative, they do point to significant develop-
ments in terms of changing institutional behaviour towards flexible higher
education provision. It likewise shows that, despite these positive ongoing
developments, the effect so far in terms of student numbers has still been
quite limited.

4.3 Flexible learning paths

There are a number of useful data reference points to illustrate recent develop-
ments and ongoing challenges associated with making student learning paths
more flexible.

Figure 3 provides clear evidence that a range of flexible learning options
are now available to students in a very large majority of European HEIs. These
include choosing optional courses within their study programmes, changing
optional courses during their studies, changing study programmes, and having
some flexibility in terms of the organisation of their courses.

18
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Figure 3: Flexible learning paths; Is ist possible for students to ... (Q.16; N = 300)

1%

Choose optional courses in their study programme 80% 17% .

2%

Change optional courses during their studies 59% 31% -

1%

Change study programme during their studies 49% 42% -
Have some flexibility when studying some courses

a2% 34% BTN

(e.g. no obligation to take course B after course A)

Yes, itis Yes, but very I No B ! don‘tknow
commonly done limited across
across the the institution

institution

Source: Trends 2018: Learning and Teaching in the European Higher Education
Area, p. 48 (EUA).

This is backed up by the data from figure 4, which likewise shows that there
are widespread possibilities for students to have some flexibility with respect
to the time that it takes to complete a degree (without financial or other pen-
alties), and to switch between full-time and part-time provision, although con-
ditions will still apply in many cases.

Figure 4: Flexible learning paths; Is ist possible for students to ... (Q.16; N = 300)

Have some flexibility with respect to _
the time it takes to complete a degree Lkt Bagn
(without financial or other penalties)
s between 8% s wx W
full-time and part-time provision
Yes, it is Yes, but very . No . | don‘t know
commonly done limited across
across the the institution

institution
Source: Trends 2018: Learning and Teaching in the European Higher Education
Area, p. 47 (EUA).

However, when we look at figure 5, the current limits of this flexibility begin to
become apparent. Asked if it is possible for students to suggest the topics they
wish to study in a course, only a very small minority of HEIs state that this is
commonly available across their institution, while close to one half say that
this is possible, but only on a very limited basis. Likewise, when asked about
the possibility of students choosing between different types of assessment
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fora given course, less than one HEI in ten affirmed that this was common
practice, while three out of ten responded that this was very limited across the
institution. More than half of all HEIs stated clearly “no”. There are obviously
very good reasons why students should not be in a position to choose the type
of assessment they want every time, but there are equally good pedagogical
reasons why students should have some say in this matter.

Figure 5: Flexible learning paths; Is ist possible for students to ... (Q.16; N = 300)

Decide whether or not to physically attend a class 36% 33% o z% 1B
Suggest the topics s/he wants to study in a course ~ 13% 44% s =
eecsment for s given courae % S s E

types of assessment for a given course

Yes, itis Yes, but very . No . 1 don‘t know
commonly done limited across
across the the institution

institution

Source: Trends 2018: Learning and Teaching in the European Higher Education
Area, p. 48 (EUA).

4.4 Learning outcomes

As already mentioned above, the move towards a learning outcomes approach
over the last twenty years is one of the drivers towards greater flexibility in
higher education. The data gathered through the EUA Trends 2018 report and
presented in figure 6 demonstrates some of the main effects of this. As may
be expected, there has been very significant change in terms of the revision of
course contents, student awareness of their learning objectives, assessment
and examinations and the reduction of course duplication.

To a somewhat lesser extent, although still across a large majority of
HEIs, learning paths are reported to have become more flexible, although
over a quarter of respondents say that learning outcomes have had no impact
on this. Likewise, more than two-thirds of respondents note that the recog-
nition of prior learning has become easier since the introduction of learning
outcomes, although almost a quarter report no impact. This aligns with
the finding that the recognition of credits and degrees from other HEIs has
become easier with the introduction of learning outcomes, although likewise
one in five HEIs note no change in this area.
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Figure 6: Effect of the introduction of learning outcomes; What effect has the

222)

introduction of learnuing outcomes had on the institution so far? (Q.22.1, N

Course contents have been revised

Students are more aware of their learning objectives

Assessment and examinations have been revised

Course duplication has been reduced

Recognition of credits or degrees from
other institutions has become easier

The overall quality of teaching has improved

Cooperation among teaching staff has improved

Recognition of prior learning has become easier

Learning paths have become more flexible

Teaching methods have changed

Student pass rates have improved

No real change

Drop out has decreased

Yes, this is
the case

. Yes, to some
extent

. No impact

I pon‘t know /
no opinion

Source: Trends 2018:, Learning and Teaching in the European Higher Education

Area, p. 36 (EUA).
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4.5 Students and student status

Figure 7: Students qualifying themselves as full-timers (%), 2016/17
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In order to obtain a more rounded understanding of developments in the
field of flexible higher education, it is also important to examine the status
of students and their ability to study on a full-time or part-time basis. Here
the data from a range of different sources reveals a somewhat confusing, if
not conflicting picture. Data gathered as part of the 2016—17 Eurostudent VI
survey®, and also used in the 2018 Eurydice Bologna Implementation report’,
shows the percentages of students across most European countries who
qualify themselves as full-time students (see figure 7). This data, based on a
representative sample of students, is compiled and analysed by the German
Centre for Higher Education Research and Science Studies (DZHW). In five
countries all students qualify themselves as full-timers, while in over half of
the countries at least 80 % of students see themselves as full-timers.

However, data provided by Ministries of Higher Education for the 2018
Eurydice Bologna Implementation report and shown in figure 8 regarding the
existence of different formal student statuses related to modes of study, paints
a somewhat different picture. In this report, around a third of national author-
ities state that only one formal student status exists, while the remaining
countries permit different formal student statuses, for example full-time and
part-time.

There are inherent contradictions between these two datasets: students
from a number of countries say they are not studying on a full time basis,
while the official Ministry information from those countries states that only
one full-time student status exists; and students from certain other countries
unanimously say they are studying on a full-time basis, where the Ministry in-
formation indicates the existence of different student statuses in that country.

What do these apparent contradictions mean, given that in reality there
are many students across most countries who would like to choose whether
to study on a full-time or part-time basis, whatever the official line regarding
student statuses? And what are the implications of this in policy terms for
students, for HEIs, and for the organization and funding of higher education?

6 Eurostudent (2018): Social and Economic Conditions of Student Life in Europe: https://
www.eurostudent.eu/download_files/documents/EUROSTUDENT_VI_Synopsis_of_Indi-
cators.pdf, accessed on 27 January 2020.

7 European Commission/EACEA/Eurydice (2018): The European Higher Education Area in
2018: Bologna Process Implementation Report. Luxembourg: Publications Office of the
European Union, p. 73.
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Figure 8: Existence of different formal student statuses related to modes of study,
2016/2017
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As can be seen in figure 9, in many countries where different student statuses
exist, for example Ireland, part-time students are required to pay higher fees
than full-time students. Given that students who want to study part-time

are typically those who are least able to pay higher fees, because they tend to
come from less advantaged backgrounds, to have other family obligations and
to be less available to attend classes during normal hours. Even in countries
where there is only one student status, for example Austria, special informal
part-time student categories can be created by HEIs where additional fees
apply. In both these cases, which are repeated in many countries across the
EHEA, the situation could be said to be intrinsically unfair to those students
whose only way to obtain a higher education qualification is to study on a
part-time basis.
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9: Impact of formal student status on financial contributions related to
education studies, 2016/2017
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4.6 Student supports

Any such unfairness towards part-time and flexible learners in terms of
student fees could of course be alleviated by a progressive system of student

suppo

rts. Figure 10 shows the impact of student status on the eligibility

of students for financial supports. However, in all those countries where

part-ti

me students pay higher fees, such students are either only eligible for

lower levels of financial support than full-time students, or not eligible at all.

Notes: When students holding an alternative status (e.g. part-time students) are required
to make higher contributions, it means that they pay higher fees for the same volume

of study than students following typical/traditional study arrangements. When students
holding an alternative status are not required to make higher contributions, it means that
they pay the same amount of fees for the same volume of study as students enrolled in
typical/traditional study arrangements.
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This could be characterised as double jeopardy: The students who do
not fit into the traditional model but who need to study on a part-time or more
flexible basis have both to pay more and are eligible for less support. While
at the same time, national governments and the European Commission are
saying that they want more students to benefit from higher education, and that
higher education needs to become more flexible so that more non-traditional
students can participate. There would appear to be serious policy contradic-
tions at play here.

Figure 10: Impact of formal student status on on eligibility to financial support for
students, 2016/2017
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9 Notes: When students holding an alternative status (e.g. part-time students) are eligible
for the same level of support, it means that they receive the same amount of support
for the same volume of study as students enrolled in typical/traditional study arrange-
ments. When students holding an alternative status are eligible for lower level of support,
it means that they receive a lower amount of support for the same volume of study than
students following typical/traditional study arrangements.
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5 Challenges and barriers

Compared to twenty years ago, it is clear that most European countries now
have a very different higher education system in place. At a European level too,
the landscape has changed completely from the “pre-Bologna” period. Regular
tracking of Bologna Process implementation has shown that tools now exist
and are used regularly to facilitate flexible learning for students. These include
credits and credit systems, tools for student mobility and the recognition of
periods of study which have taken place elsewhere.

Along with the introduction of learning outcomes, higher education
assessment has evolved considerably. There is likewise considerable
momentum currently to embed digitalisation across student learning,
including the mainstreaming of a blended learning approach, which also fa-
cilitates more flexible learning opportunities for students.

However, despite these positive changes, much of Europe is still
funding its higher education institutions and its student support systems on
a “one size fits all” approach. Students who do not fit this approach, and who
need to engage with higher education in different ways, are still expected by
many national higher education funding models to follow the traditional
model of higher education. Where these students choose not to, or cannot,
they will be asked to pay more, despite all the political discourse promoting
flexible learning opportunities.

Furthermore, in many countries, student support structures are in
reality mostly aimed at full-time traditional students, leaving less or no sup-
port to those who need to follow a part-time or more flexible student pathway.
These national funding parameters are often echoed by HEIs themselves in
their internal funding allocation models, where student supports are priori-
tised for full-time traditional students on campus, leaving those who engage
on a part-time basis, and who are on campus less often, with fewer supports.

Possible next steps

Higher education institutions could certainly place the blame for this situ-
ation on their governments. It is clear that there are still rules and regulations
in all countries across the EHEA today which were designed in another era,
when there were small numbers of traditional students in small numbers of
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traditional institutions. European higher education today has changed beyond
all recognition, and therefore these rules and regulations likewise need to
enable change, at system level, at institutional level, and at the level of the
individual student.

But higher education institutions also need to look closely at them-
selves and their own cultures and practices. Are they accessible to those
students who actually need a flexible university education, and do they make
these students feel welcome and supported? Do they use the tools, including
digital tools, which now exist to facilitate students to study in ways which best
suit those students’ own needs? As public institutions, are they using their
resources to best serve the learning needs of a 21° century public, particularly
those members of the public who would benefit most from higher education?

Apart from lobbying governments to modernise the rules and regula-
tions regarding student funding and student supports, what should HEIs be
doing to change this situation? A number of possible steps include:

- Design and implement flexible progression routes into HEIS on a sys-
tematic basis, not just into individual programmes. There are many
good examples of such systems across Europe which could provide
inspiration. A number from Austria and some other countries are
included as case studies in this publication.

It is important to ensure that such flexible progression routes can cater for
students who have come through very different learning pathways before they
seek to enter higher education. Some students will not have completed upper
secondary schooling. Some students will be considerably older than eighteen
or nineteen. Some students will not have a formal diploma to present. Any
flexible progression routes must also cater for students such as these, people
who need higher education and who know that this is the key to their future.

e Make full use of modularisation within higher education pro-
grammes, in such a way that allows students to progress through the
programme in a way that suits them best as learners. HEIs need to
facilitate this, using modularisation to design and implement more
flexible learning, teaching and assessment processes.
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This can be a significant piece of work for institutions and teachers, both in
terms of time and infrastructure (hard and soft), with significant investments
needed. The results however will be worth the effort, as a number of case
studies in this publication can testify.

e Make better use of blended learning. This is no longer just an educa-
tional experiment involving computers. It is a key tool in enabling
and facilitating flexible higher education for all students, full-time
and part-time.

Blended learning can combine the best of both face-to-face interaction
between learners and their teachers, and also digital interaction. Both are
needed as an integral part of a 21° century higher education student expe-
rience, as this is also the professional reality into which students are moving,
and for which they need to be prepared. The infrastructure for this now exists
in most HEIs, and is constantly being improved. Most European students are
likewise already equipped with the necessary tools before they enter higher
education. It is therefore essential to build it into all higher education pro-
grammes so that students can derive maximum benefit from the advantages it
brings, both in terms of new types of learning and more flexible approaches to
learning.

The literature rebounds with ample proof that the key for individual and
societal prosperity is high levels of human capital. This implies high levels
of education across very large and diverse cohorts of society and - crucially
- ongoing high levels of participation in lifelong learning on a regular basis.
These levels of human capital protect individuals and societies from economic
and political shocks. It is worth recalling that those European countries which
best survived the economic crisis of the late 2010s and those which recovered
quickest were those with high levels of human capital where education had
been prioritised over many years. Ensuring that European HEIs maintain this
focus and enhance access and participation for all by making their higher
education more flexible will be key to ensuring ongoing success in the years to
come.
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2 Hochschulstudium als
Bildungsdienstleistung oder ,Studium
a la carte™?

Verlassliche Strukturen und Prozesse in
Zeiten der Flexibilisierung

von Peter Schlogl

Der Beitrag versucht die im Titel und Untertitel angesprochenen Polaritdten
auf konkrete Praxis im Osterreichischen Sektor hochschulischer Bildung zu
beziehen. Dabei werden Angebote einer Systematisierung gemacht, die aber
vorldufig bleiben missen und gewiss weitergehender Klarung und Reflexion
bediirfen. Dabei soll zwar auf das hochschulische Lernen in Osterreich ein-
gegangen werden, aber die eine oder andere Einschrankung ist diesbe-
ziiglich doch erforderlich. Es gibt Bereiche des hochschulischen Lernens, die
hier nicht mitbetrachtet werden konnen, die aber bedeutsam sind, wie zum
Beispiel Bildungsangebote, die in Gestalt von Fernstudien aus dem Ausland in
Osterreich angeboten werden, oder Angebote, die in Kooperationsmodellen
mit dsterreichischen Bildungseinrichtungen angeboten werden, worauf die
AQ Austria als Qualitatssicherungseinrichtung nur einen partiellen Blick
erhdlt. Manchmal wissen wir nur, dass es sie gibt, die Kooperationen. Wir
haben keine detaillierten Zahlen hinsichtlich der Anzahl an Studierenden.
Wir haben keine detaillierten Informationen, was die konkreten Inhalte oder
die Studienorganisation betrifft. Ebenso werden an dieser Stelle universitare
oder hochschulische Weiterbildungen, seien sie wissenschaftlich oder anders
gelagert, nicht in den Blick genommen. Der Schwerpunkt liegt auf den eher
traditionellen hochschulischen Strukturen in Osterreich. Also Regelstudien
offentlicher Universitaten, Fachhochschulen, Privatuniversitaten und partiell
Pddagogischer Hochschulen.

Zum Titel vielleicht noch ein paar Vorbemerkungen: Das ,Studium a la
carte” ist ein zundchst nicht deklariertes Zitat, welches in einem Projekttitel
im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung der offenen Hochschule in
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Deutschland aufscheint (Schrode/Hemmer-Schanze 2015). Es wird angedeutet:
Wer wdhlt da eigentlich was und wie gestaltet sich dies? Aus Sicht der Qua-
litdtssicherung sind weiters Fragen bedeutsam wie: Wie stellen wir fest und
wie stellen wir nachhaltig sicher, dass Personen das bekommen, was ihnen

in Aussicht gestellt wurde? Andererseits interessiert uns, ob die Prozesse

und Strukturen, die im Hintergrund stehen, tauglich sind und verlasslich
erscheinen, die Ziele zu erreichen, die adressiert werden.

Flexibilitdt wird hier zuweilen als ,Wundermittel“ genannt. Aber Fle-
xibilitdt ist ein Begriff, der ausdeutungsbediirftig ist. Ein paar Schlagworte,
Synonyme bzw. verwandte Begriffe, die das Denken und Sprechen dariiber
pragen, mochte ich kurz listen: Anpassungsfahigkeit, Beweglichkeit, Bieg-
samkeit, Elastizitdt, Formbarkeit, Geschicklichkeit, Geschmeidigkeit, Mobi-
litdt, Offenheit, Tiichtigkeit, Wendigkeit, Zweckmafligkeit etc. Wir sind von
Kindesbeinen an gewdhnt, dass wir Worter dafiir verwenden, um unange-
nehme Situationen, Unholde und anderes zu bannen. Denken wir an das Rum-
pelstilzchen, wenn man weif3, wie es heifdt, ist das Problem zur Halfte schon
gelost. Nur weil wir es , flexibel“ nennen, heif3t das aber noch nicht, dass wir
die Sache wirklich im Griff haben. Sie werden sehen, dass die verschiedensten
Auspragungen des Flexibilisierungsverstandnisses sich in unterschiedlichen
Strukturen, Prozessen und Herangehensweisen wiederfinden oder zum
Ausdruck kommen. Aber den Beginn soll ein kurzer historischer Riickblick
machen.

Denken Sie an das traditionelle raumliche Lehr- Lernarrangement.
Ahnlich der riumlichen Organisation bei den Hauptvortrigen der AQ Austria
Jahrestagung. Ein Vortragssaal mit Bithne, wahrlich in einem theatralischen
Setting — und zu Beginn haben die hochschulischen Einrichtungen tatsachlich
auch so geheifen —, das ,Anatomische Theater der Tierarzneischule“ Ende
18. Jahrhundert in Berlin (siehe Abbildung 1) kann als ein gutes Beispiel dafiir
dienen. Hier war ganz klar, wo das Wissen zu finden ist. Namlich im Zentrum
dieser Kreise, in denen die Sitzbanke angeordnet sind. Dass es sich um
Geschichte handelt, aber keineswegs um Vergangenes, zeigt ein vergleichs-
weise rezentes Zitat vom leider heuer verstorbenen franzosischen Philosophen
Michel Serres, der in Hinblick auf neue Wissensorientierungen Folgendes
sagte: ,,Der Raum des Horsaals war ein Kraftfeld, sein Gravitationszentrum der
Katheder, sein Brennpunkt das Rednerpult, ein Power-Point im Wortsinn.
Dort herrschte die grofite Wissensdichte, an der Peripherie war sie gleich null.”
(Serres 2013: 38; Hervorhebung durch den Autor) Er spricht damit das Szenario
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aus, von dem aus wir in Richtung Flexibilisierung des (hochschulischen)
Lernens denken.

Abbildung 1: Anatomische Theater der Tierarzneischule in Berlin'
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Quelle: Matthias Heyde, HU Berlin 2012.

Die Einladung zur Jahrestagung der AQ Austria beinhaltet unter anderem, dass
wir uns mit den Themen ,,... Flexibilisierung der Studienorganisation und

[...] Individualisierung des Student-Life-Cycle .. auseinandersetzen und den
Stand des Wissens darstellen. Nun, dieses Wissen ist zundchst nicht zentral
in einer Qualitdtssicherungsagentur angesiedelt, sondern liegt dezentral

an Hochschulen und auch dort wiederum dezentral in verschiedenen Pro-
zessen und bei den Menschen, die diese Prozesse kompetent entwickeln und
umsetzen. Der aktuelle Bericht der AQ Austria zur Studierbarkeit (Birke et al.
2019) hat hier Vielfaltiges zusammengetragen und aufbereitet. Im Folgenden
sollen allein ein paar Systematisierungsangebote gemacht werden.

1 https://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=22608663, aufgerufen am 12.11.2019.
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Hinsichtlich der Individualisierung des Student-Life-Cycle sollen in
der Folge ausgewahlte Elemente betrachtet werden. So beschaftige ich mich
nicht mit, Outreach-Mafinahmen®, die auch dazugehdren wiirden. Es geht
nur partiell um Fragen der erfolgreichen Uberfiihrung und Einmtndung, das
,Onboarding“ von hochschulischen Lernprozessen. Mein Schwerpunkt liegt
stark bei ,moving through“ und ,student success", weil hier verstarkt Maf3-
nahmen greifen sollten, kdnnten bzw. miissten. Weiters mochte ich den
erfolgreichen Ubertritt ausblenden und ich blicke nicht, wie schon angefiihrt,
auf die universitare Weiterbildung, die hochschulische Weiterbildung, die
ebenso ein hochschulischer Lernprozess ist, sich aber schwerpunktmadf3ig an
Absolventinnen und Absolventen richtet, diese ,recurrent education“-Pro-
zesse“ bleiben ausgeblendet. In unserem Zusammenhang ist besonders
die Durchmischung der Studierendengruppen ein wichtiger Aspekt, denn
das ,moving through” und ,student success” wird wesentlich von der Frage
getrieben: Mit wem arbeite ich als Hochschule, ich als Hochschullehrperson,
eigentlich in den Lernprozessen?

Abbildung 2: August Sander, Werkstudenten 1926

Quelle: © Die Photographische Sammlung/SK Stiftung Kultur — August Sander
Archiv, Kéln; VG Bild-Kunst, Bonn 2020.
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Dazu ein weiterer historischer Hinweis: Es war lange Zeit schon so, dass
Hochschulen mit ,anderen” Menschen gearbeitet haben, nur waren, wie ich
zu zeigen versuche, die Vorzeichen andere. Die Fotografie ,Werkstudenten*
von August Sander aus den 1920er-Jahren (siehe Abbildung 2) zeigt junge
Madnner, die mit grofem Selbstbewusstsein neben ihrer Berufstatigkeit an
die Universitdt gegangen sind - in einer Art Selbsthilfeprogramm, wie zeit-
genodssische Dokumente belegen. Ein Auszug aus dem Abschlussdokument
des vierten Deutschen Studententags von 1921 zeigt, dass Berufstatigkeit und
die Aufnahme eines Hochschulstudiums ,als die beste und einzig unfehlbare
wirtschaftliche Selbsthilfemafinahme” (DSW 2002: 61) beschrieben wurde.
Und dem damaligen universitdren Selbstbild (das gewiss nicht in einer kun-
denorientierten Bildungsdienstleistung bestand) wollte man sich nicht unter-
werfen, sondern das Motto war vielmehr: Wir sorgen fiir uns und wir dringen
in diesen Raum ein, der zuvor nur Privilegierten zugdnglich war bzw. zuge-
standen wurde. Das ist ein historisches Versatzstiick. Die wenigen Werkstu-
denten, die es damals gegeben hat, haben keinen Handlungsdruck in den
Hochschulen ausgeldst, ja diese wollten dies vordergriindig gar nicht. Heute
stellt sich das Feld schon rein quantitativ betrachtet anders dar. Heute beschaf-
tigen uns Aspekte wie Vereinbarkeit und anderes und auch die Treiber fiir
Hochschulentwicklung sind andere und vielfiltigere geworden. Ohne den
Anspruch auf Vollstindigkeit oder gewichtete Bedeutung lassen sich hierzu
nennen:
e (hochschul-)politische Rahmenbedingungen
» gesellschaftlicher Wandel
» Anpassung(sbedarf) durch verandertes Studierendenverhalten (Wahl
bestimmter Studienformate, LVs, Studienverlaufe, ...)
» Governace-Wandel, stairkere Outcome-Orientierung
« ausgehend vom internen QM und Evaluationen
» Internationalisierung, Mobilitdt
» wissenschaftsinterne Veranderungen

Optimierung einer Lerndienstleistung

Auf der Steuerungsebene beobachten die hochschulische Steuerung selbst wie
die bildungspolitische Steuerung, Politik und Hochschulleitungen mit zuneh-
mender Aufmerksamkeit den Zusammenhang von Studienstrukturen,
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Studierendenverhalten und Studienerfolg und evozieren damit ein Bild von
,Lerndienstleistung” unter Anpassungsdruck. Das ist gegentiiber den letzten
Jahrzehnten und Jahrhunderten insofern anders, als diese drei Bereiche
sicherlich nicht vollig getrennt voneinander, aber doch nicht rigide und struk-
turell gekoppelt betrachtet wurden.

Steuerung besteht demnach zusammen mit Finanzierungsfragen we-
sentlich in der ,Optimierung von Lerndienstleistung“ und Verantwortliche
sind gefordert. Wie reagiert man darauf? Man kommt zur Lerndienstleistung
(denken Sie an die ,Werkstudenten®, berufserfahrene, berufstdtige Studierende,
nebenberuflich Studierende, non-traditional students, first academics, verzo-
gerter Studieneintritt ..., wie immer wir diese selbst wieder heterogenen Grup-
pen bezeichnen), weil es in der Regel vielfach dazu fiihrt, dass wir uns eine
Gruppe von Studierenden vor Augen fiihren, die andere zeitliche Restriktionen
hat (zeitliche Lage, zeitliches Ausmaf3) als ,Vollzeitstudierende®. Das wird bei
der Realisierung von entsprechenden Studienprogrammen mittlerweile ernst
genommen. Das war bei den Werkstudenten noch anders. Das haben diese
nicht eingefordert, konnten es aufgrund der Anzahl vielleicht nicht realistisch
einmahnen. Somit werden zunehmend zeitliche Restriktionen in einer viel-
faltigen Studierendenpopulation als hochschulexterne Bedingungsfaktoren
von Studienprogrammen wahrgenommen und thematisiert.

Die Fragen fiir hochschulische Qualitdtssicherung, die sich daran
knipfen, sind vielfdltige. An dieser Stelle soll zundchst nicht zwischen
externer und interner Qualitdtssicherung unterschieden werden. Eine anhand
von Indikatoren gesteuerte Betrachtung eines Systems fiithrt dazu, dass die
Dinge, die beschreibbar und bildungspolitisch aufgeladen sind, hohe Relevanz
und Aufmerksamkeit gewinnen, wie z. B. die Studiendauer. In meiner Studi-
enzeit in den 1980er-Jahren war die Studiendauer kein unbedeutendes, aber
gewiss kein zentrales Thema hochschulischen Erfolgs, und wenn dann des
studentischen Erfolgs.

Und in der Tat tiberlagern mittlerweile Themen wie Studiendauer,
Abbruchquoten, Priifungsaktivitat, Beschaftigungsquote/Arbeitslosigkeits-
risiko von Absolventinnen und Absolventen das zundchst in der Qualitdtssi-
cherung zentrale Thema des Individualfeedbacks/die Zufriedenheit vonseiten
der Studierenden. Zumindest sofern nicht die Lehr-Lernebene, die Lehrveran-
staltungen in den Blick genommen werden, sondern die Studienprogramm-
ebene oder die Hochschulsteuerung insgesamt. Und sind zum Teil auch
Gegenstand von Akkreditierungsprozessen geworden.
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Es gab Phasen, da wurden hohe Abbruchsquoten als Qualitditsmerkmal,
als Glitemerkmal angeblich hoher Anforderungen gesehen. Das hat sich (zum
Gliick) gewandelt. Die Priifungsaktivitdt als zentraler Faktor der Finanzierung
ist jedoch ein fiir Osterreich neues Phanomen. Aspekte wie Beschaftigungs-
quote oder Arbeitslosigkeitsrisiko von Absolventinnen und Absolventen
werden plotzlich bedeutsam fiir die Studienwahlberatung, aber auch fiir Res-
sourcenzuteilungen und hochschulische Steuerung. Wir nehmen wahr, dass
in der hochschulinternen Qualitdtssicherung das traditionelle Instrument
des Individualfeedbacks der Studierenden, die Teil der Hochschule und nicht
deren Kundinnen und Kunden sind, iiberlagert oder zuriickgedrdngt wird.

Im Zuge der externen Qualitdtssicherung, sofern es sich um Akkreditie-
rungsprozesse handelt, ist das zum Teil auch entscheidungsrelevant geworden
- durch neue Verfahren oder innerhalb der Verfahren selbst. Wesentliche Frage
dabei ist: Ist das in dieser Form studierbar? Das ist bei den berufsbegleitenden
Studien eine wiederkehrende Frage im Begutachtungsprozess, die Studier-
barkeit als Qualititsmerkmal. Hier sollen aber nicht individuelle Aspekte,
Anforderungsaspekte fokussiert werden, sondern das Konzept der struktu-
rellen Studierbarkeit soll in den Vordergrund riicken. Mit diesem Konzept
(Burck/Grendel 2011: 101) werden jene Aspekte angesprochen, die seitens der
Hochschule (des HS-Systems) gestaltbar sind. Damit grenzt es sich von Fra-
gen des Abgleichs zwischen den Fahigkeiten (z. B. Studierfahigkeit) und den
inhaltlichen Anforderungen der Lehre (u. a. Konegen-Grenier 2002: 12 ff.) ab.
Individuelle Voraussetzungen oder Bedingungen seitens der Studierenden
werden jedoch insofern beriicksichtigt, als die Passung der Angebote bzw.
Studienstrukturen gepriift werden kann. Ausgeblendet bleibt aber der (mog-
liche, fehlende, vorhandene) Beitrag hochschulexterner Stellen (Betriebe
insbesondere als Arbeitgeber von Studierenden, Kinderbetreuung, Pflegestruk-
turen, Beihilfen/Stipendienregelungen, ...).

Doch wie kodnnen Hochschulen auf das oder entlang des Konzepts der
Studierbarkeit reagieren? Es gibt hier viele Aspekte, auf die Hochschulen
ohnehin reagieren miissen, die legistischer Art sind, die Traditionen auf-
greifen, aber auch andere, die vielleicht fiir die Debatte wichtig sind und fiir
die Selbstreflexion hilfreich sein kénnten. Natiirlich beeinflussen — und dies
ist zundchst hochschuliibergreifend zu sehen — auch verschiedene Fachkul-
turen die Studierbarkeit in unterschiedlicher Weise. Es macht einen Unter-
schied, ob es sich um ingenieurwissenschaftliche oder etwa geistes- und
kulturwissenschaftliche Studienrogramme handelt. Ob starke Praxisbeziige
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gegeben sind, oder gar berufsqualifizierende Studien vorliegen, wie bei der
Ausbildung von Pddagoginnen und Pddagogen. Damit sind jeweils ganz andere
Rahmenbedingungen, Traditionen und Wissensverstandnisse, Wissenskul-
turen und auch hochschulische Bildungspraxen eingeschrieben. Aber auch,
ob die Forschung der Wissensgenerator einer Disziplin an einer Fachhoch-
schule oder einer Universitat ist, oder es noch andere Entstehungsraume von
Wissen gibt, die hochschulisch relevant sind. Man denke an technologische
Entwicklungen, oder an Bereiche der sozialen Arbeit, wo wesentlich im Pra-
xisfeld neues Wissen entsteht, welches an der Hochschule vielleicht kano-
nisiert oder theoretisch gefasst wird. Eine lohnende Lektiire hierzu bieten
auch in einer historischen Perspektive Becher und Trowler in ihrem Buch

zu ,Academic Tribes and Territories“ (2001). Des Weiteren geht es auch um
Prestige und Ansehen von unterschiedlichen Disziplinen innerhalb des Hoch-
schulsektors, die dann hochschulische Praxis bis in die Senate, die Kollegien
und anderes determinieren und je nach Mehrheitsverhdltnissen Flexibilitat
ermoglichen oder auch verhindern. Peter Alheit (2009) hat sich der Perspektive
der Studierenden gewidmet und Wissenschaften in weiche und harte Wissen-
schaften mit mehr oder weniger Anwendungsbezug eingeteilt und in Hinblick
auf Attraktivitdt und Zugdnglichkeit fiir ,non-traditionals“ untersucht. Er hat
anhand einer biografischen Perspektive aufgezeigt, dass bestimmte Varianten
von Fachkulturen (die inklusiv oder pragmatisch mit Heterogenitdt umgehen,
oder eben exklusiv) fiir Personen attraktiver sind, die eher den nicht-traditio-
nellen Studierenden zuzuordnen sind.

Vorstellungen eines gelungenen Studiums

Betrachtet man Lernprozesse selbst, gibt es unterschiedliche Zugange, was
gelungenes Lernen, ein gegliicktes Studium per se ausmacht. Im Folgenden
konzentriere ich mich auf drei mehr oder weniger weitreichende Metaphern
des Lehrens und Lernens, die fiir die strukturelle Regelung eines Studiums
handlungsleitend sein kdnnen, bewusst oder unbewusst.

Zundchst die Gebaude-Metapher: das Betreten, das Verweilen
und das Verlassen. Das ist die Form des Studiums, wie wir es im 19. Jahr-
hundert sehen kdnnen. Man ist in einen anderen Raum eingetreten. Man
hat dort Zeit verbracht und wenn es dann genug war, hat man den Studien-
abschluss erzielt oder dieser wurde einem zugesprochen. Hier war nicht von
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kompetenzorientierten Leistungsfeststellungsverfahren die Rede, sondern

hat wohl mehr mit Herrschafts- und Machtverhdltnis von Lehrenden und
Lernenden zu tun. Diese sehr traditionelle Sichtweise und ein korrespondie-
rendes Curriculum (fithren Sie sich dies vielleicht bildlich vor Augen - die
tabellarische Form bildet es in einer gewissen Weise noch heute ab — wann

ich wo hineingehe, von Zimmer zu Zimmer, ob ich die Zimmer in einer Flucht
durchlaufe, oder ob ich einen zentralen Begehungsraum habe, wo ich ver-
schiedene Riume besuchen kann, wieder zuriickkehre). Die Gebaudemetapher
ist in der Curriculumskonstruktion noch wirksam.

Die Gabe-Nehmer-Metapher: Wir (als Hochschule) haben etwas anzu-
bieten und es kommen Menschen, die etwas entgegennehmen und es verin-
nerlichen (Anbieten, Entgegennehmen und Verinnerlichen). Hier bekommen
wir akademische Sozialisation vor Augen gefiihrt. Und auch hier gibt es zeit-
liche Anbindungen. Aber bedeutsamer ist wohl, was Foucault als Selbstver-
standnis der Universitdt beschreibt, namlich der totalitire Anspruch an den
Menschen. Er nannte drei Einrichtungen, die an den Menschen einen totalen
Anspruch haben, ndmlich aus Menschen andere Menschen zu machen: das
Kloster, das Gefangnis und eben die Universitdt. Er spricht von einem ,Apparat
zur Umformung der Individuen (Foucault 1994: 297).

Letztlich noch die Start-Weg-Ziel-Metapher: Wir (Lehrende und
Lernende) haben ein gemeinsames Ziel, oder die Gruppe der Studierenden hat
ein gemeinsames Ziel. Sie begeben sich auf einen Weg. Sie reisen — das wiirde
bedeuten, dass sie sich iiber das Ziel verstandigen — quasi eine idealisierte
Form der Outcome-Orientierung. Wenn ich allerdings als Curriculums-Kon-
strukteur/in in einer Curriculumskommission einer Universitdt die Gebdu-
de-Metapher im Hinterkopf habe, dann werde ich mit dem Gehen, mit den
Wegen, besonders jenen aufierhalb der Hochschule, meine Schwierigkeiten
haben. Wenn mir aber ein akkordiertes Ziel vorschwebt, sind unterschiedliche
Wege dorthin zuldssig und moglich. Wenngleich die Abbildung des einen oder
anderen Weges auch leicht oder vollstindig gelingen mag.

Diese idealisierten Grundverstandnisse reprdsentieren also ver-
schiedene Bilder von hochschulischem Lernen. Gespeist davon, wie wir es
selbst erlebt haben, wie wir es gerne hdtten oder wie vielleicht mogliche
Anforderungen von dritter Seite uns Rechtfertigung abverlangen. Eine
Anrechnung frither Lernleistungen, auflerhochschulischer Ergebnisse ist
in der dritten Metapher unkompliziert, bei den anderen beiden Metaphern
hingegen nicht oder nicht gut moéglich. Wenn ich Geber/in bin und jemand

39



40

Peter Schlogl

anderer hat etwas gegeben, dann fdllt das aus meinem Konzept. Ein Leitbild
Diskussion hochschulischen Lernens kdnnte angezeigt sein. Doch bis dahin
bleiben nur pragmatische Zugdnge. Was wdren nun aber mégliche Stell-
schrauben, um strukturelle Studierbarkeit zu verbessern?

Die (moglichen) Stellschrauben

Die moglichen Stellschrauben vor dem Hintergrund all der unterschiedlichen,

heterogenen Sichtweisen sollen kurz, empirisch hinterlegt, im Uberblick dar-

gestellt werden. Diese sind (wenig tiberraschend):

e Ort und Zeit von Veranstaltungen (E-Learning, Wahlmoglichkeiten, Block-
veranstaltungen, zeitliche Lage der Veranstaltung)

« Umfang der Priasenzlehre Semesterwochenstunden (SWS) und Verteilung
des Arbeitsaufwands tiber die Semester (Workload und Priifungen)

o Studiendauern (z.B. Fristen, Beurlaubungen) und Moglichkeit von
Studienunterbrechungen

« Moglichkeiten der Anerkennung auflerhochschulischer (zertifizierter
oder nicht zertifizierter) Kompetenzen, welche Workload und/oder Studi-
enzeit verringern

» Flexibilitdt im Studienformat (z. B. Teilzeitstudium, berufsbegleitendes
Studium, Fernstudium, Zertifikatsstudium)

e Beratung und Betreuung, welche unterschiedliche Situationen von Stu-
dierenden bertiicksichtigt und gleichzeitig die Orientierung und Motivation
von Studierenden unterstiitzt

Ort und Zeit sind gleichsam die Klassiker der Studierbarkeit. Beim Umfang der
Prasenzlehre und Verteilung des Arbeitsaufwandes iber die Semester und den
gesamten Studienzyklus ist eine wichtige Frage, wie viel man anwesend sein
muss und ob die Priifungsleistungen ein Element des Prozesses sind oder von
der Lehrveranstaltung abgekoppelt sind.

Sozial legitimierte Unterbrechungen werden bei uns eher durch Instru-
mente auflerhalb des eigentlichen Hochschulsystems moderiert (Bildungska-
renz, Elternkarenz, ...), Anerkennungen als ein sehr komplexes Thema werfen
Fragen ob der Sinnhaftigkeit und der administrativ-technischen Machbarkeit
auf, die aktuell in Einzelfallentscheidungen getroffen werden (unter hohem
Aufwand fiir alle Beteiligten und wenig Anreizen fiir die Hochschulseite).
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Weitere Stellschrauben betreffen die Flexibilitit von Studienformaten,
z.B. das schon angesprochene Teilzeitstudium, welches in Osterreich schein-
bar nicht vorzuliegen scheint (darauf wird weiter unten noch eingegangen),
und Fernstudien oder Zertifikatsstudien (damit sind Zertifikate in einer
inneren Differenzierung der Bologna-Stufen mit Ex-ante-Anerkennungen
gemeint).

Ein absolutes Wundermittel, das wir immer und tiberall einsetzen —
weil es scheinbar individuelle Probleme sind, die wir zu 16sen haben —, ist
bessere Beratung, bessere Betreuung und Orientierung. Aber viele Heraus-
forderungen sind systemisch bedingte Probleme, die wiederkehrend in Bera-
tungs- und Begleitprozessen bewaltigt werden miissen. Strukturelle Entlas-
tungen konnten helfen den Beratungsaufwand zu senken, oder die Kapazitdten
fiir andere Problemfelder freispielen.

Studienformate

Ein Merkmal, das ich herausgreifen méchte, sind die flexiblen oder pluralen
Studienformate. In der Literatur oder normativen Texten finden sich in unter-
schiedlichen Zusammenstellungen wiederholt folgende Varianten:
» Vollzeitstudium
« ggf. mit Reduktion von ortlicher Bindung bzw. von Prasenz- und/
oder Pflichtlehrveranstaltungen (Blended Learning, flipped class-
rooms, LV-Formate (Blocke etc.), flying faculty, ...)
« Bereinigung/Management der zeitlichen Lagen (Uberschneidungen)
von LVs/Modulen
« kreative Losungen zur Nutzung vorlesungsfreier Zeitrdume
» Dberufsbegleitende Studien (Organisationsmodell)
« mit und ohne Studienzeitverlingerung
« ,berufsermdglichend”
e duale Studien
» Teilzeitstudien
» Fernstudien
» Zertifikatsstudien (NQR Level 5 und Binnendifferenzierung der
Bologna-Stufen)
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Die Befunde sind eindeutig. Wir haben in Osterreich ex lege nur Vollzeit-
studien. Bei diesen sind wir jedoch sehr kreativ, beispielsweise bei der
Reduktion ortlicher Bindungen, Prasenz- und/oder Pflichtveranstaltungen,
Blended Learning, flipped classrooms, verschiedenste Lehrveranstaltungs-
formate (diese reichen z. B. bei Bildungsexpansionen mancher Hochschulen
bis hin zu hoch flexiblen Zugangen wie einer flying faculty, die zu den Studie-
renden reist).

Nicht zuletzt wurden durch (neue) Studienfinanzierungsmecha-
nismen Entwicklungen angestoflen oder beschleunigt, wie z. B. ein aktives
Management zur Bereinigung der zeitlichen Lagen (Vermeidung von Uber-
schneidungen) von Lehrveranstaltungen und Modulen. Das war bei der stu-
dienplatzfinanzierten Logik bei den Fachhochschulen immer schon iiblich.
Die Priifungsaktivitit fiihrt zumindest in den Studieneingangsphasen an den
Universitdten ebenso dazu, dass dieses Management in Angriff genommen
wird, damit die jungen Menschen ins Studieren kommen, und dies ohne allzu
grofde Verzogerungen. Es gibt ebenso sehr kreative Losungen zur Nutzung vor-
lesungsfreier Zeitraume.

Seit 25 Jahren gibt es berufsbegleitende Studienorganisationsformen,
die im Fachhochschul-Studiengesetz (FHStG) verankert sind und iberraschen-
derweise immer noch ein innovatives Organisationsmodell im ¢sterreichi-
schen Hochschulraum darstellen. Seit Kurzem gibt es dieses Modell auch mit
Studienzeitverlangerung, das somit eigentlich die erste Form eines (gemad-
Rigten) Teilzeitstudiums in Osterreich darstellt. Dann gibt es noch eine soge-
nannte ,berufsermoglichende” Form, als Sammelkategorie, die von all jenen
als Bezeichnung gewahlt wird, die nicht eindeutig in den einen oder anderen
Typus passen.

Es gibt Formen, die in Osterreich selten bis kaum vertreten sind, manch-
mal ein Imageproblem haben und sehr junge Modelle sind, wie die dualen Stu-
diengdnge. Gegenwadrtig gibt es 8 akkreditierte duale Studienprogramme im
Fachhochschulsektor in Osterreich. Teilzeitstudien haben wir — dazu weiter
unter mehr — angeblich nicht. Bei den Fernstudien gibt es eine hohe Anzahl
von Studierenden. Es gibt wenig Fernstudienprogramme in Osterreich und
einige wenige im Fachhochschulbereich. Auch das Multimedia Diplomstu-
dium der Rechtswissenschaften an der Johannes-Kepler-Universitdt Linz (JKU
Linz) ist hierzu in Beispiel, ansonsten strahlt die Fernuniversitdt in Hagen
nach Osterreich aus.



AQ Austria Jahrestagung 2019

Zertifikatsstudien kennen wir im Regelstudienwesen kaum, diese sind
in der universitaren bzw. hochschulischen Weiterbildung stdrker vertreten.
Hier geht vorrangig um das Level 5 im NQR. Anrechnungen, Anerkennungen,
Teilzertifizierungen, die zu Regelstudien angerechnet werden kénnen, sind
nicht normativ geregelt und pauschale Anrechnungen faktisch nicht existent.

Uber die Anzahl von Studiengangsformaten gibt es eine aktuelle
deutsche Studie von Imke Buf3 (2019). Sie stellt die Anzahl der Studierenden in
Vollzeit, Teilzeit, Dual- und Fernstudien dar.

Tabelle 1: Deutschland, Studienformate und Studiengdnge

davon ... Gesamt Vollzeit Teilzeit Dual Fernstud.”
Studierende 2.807.010 2.513.002 201.541 92.467 163.653
Studiengange 19.203 17310 2425 1.148 562
(1/2017)

Quelle: Buf3 2019: 66 (WiSe 2016/17), * Fernstudierende konnen sowohl Vollzeit-
als auch Teilzeit- und dual Studierende sein.

Ich habe versucht das fiir Osterreich ebenso darzustellen (auch fiir das
entsprechende Studienjahr 2016/17), bin aber an Angaben zu den Zahlen
gescheitert, die man nicht so leicht zusammentragen kann. Bei den Studie-
renden geht dies noch verhdltnismaflig einfach. Man sieht die Grof3enrelation.
Vollzeitstudierende in den Regelstudien an den vier groflen Hochschultypen
sind die grofite Gruppe. Bei den Teilzeitstudierenden habe ich jene Studie-
renden gezdhlt, die in verlangerten Fachhochschulstudiengdngen im Studi-
enjahr 16/17 studierten, das ist eine Zahl, die durchaus im Steigen begriffen ist.
Bei dual Studierenden wurden mir dankenswerterweise Daten aus der Daisy-
Statistik der AQ Austria zur Verfiigung gestellt. Fiir das Fernstudium an der
Johannes Kepler Universitdt Linz (JKU Linz) liegen mir ebenso keine Zahlen
vor. Aber ersichtlich wird, dass das gegenwadrtig nicht Unmengen an Personen
sind.
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Tabelle 2: Osterreich, Studienformate und Studiengdnge

davon ... Gesamt Vollzeit Teilzeit Dual Fernstud.”
Studierende 356.628 355.765 (174) 256 689 (+)
Studiengange 1814 (1.802) ? 6 6
(11/2017) (4 aktiv)

Quelle: unidata (WiSe 2016/17), * Fernstudierende konnen sowohl Vollzeit- als
auch Teilzeit- und dual Studierende sein.

Teilzeitstudien - gibt es bei uns nicht, oder?

Ob es Teilzeitstudien gibt oder nicht, ist wie in vielen Fdllen eine Frage der
Definition (neuerlich kénnen wir an das Rumpelstilzchen denken). Bargel
(2013: 7) hat eine fiir meine Begriffe gelungene Differenzierung vorgelegt, die
den Blick weitet. Er hat folgende Varianten unterschieden:

o informelles Teilzeitstudium: Studierende in VZ-Studiengiangen, eigen-
standige Anpassungen an zeitliche Bediirfnisse werden geduldet bzw. nur
milde sanktioniert (Fristen, ...)

o entfristetes Teilzeitstudium: Studierende sind in VZ-Studiengdngen,
konnen dieses Studium allerdings durch Fristverlangerungen offiziell
strecken

o individualisiertes Teilzeitstudium: die Anforderungen eines VZ-Stu-
diums (ECTS, Workload) bestehen, aber der Studienverlauf kann in
Absprache mit der Hochschule individuell gestaltet werden

« formales Teilzeitstudium: Angeboten wird ein gesondert ausgewiesener
Studiengang oder eine Variante des VZ-Studiengangs mit eigenen Prii-
fungsmodalitdten. Dabei wird die Regelstudienzeit bis hin zur Verdop-
pelung gestreckt.

Bei informellen Teilzeitstudien konnen Studierende in Vollzeitstudiengangen
eigenstandige Anpassungen an ihre zeitlichen Bediirfnisse machen (Frist-
verschiebungen und anderes), die von der Hochschule geduldet oder nur
milde sanktioniert werden. Dies bezeichnet Bargel als informelles Teilzeit-
studien. Das entfristete Teilzeitstudium kennen wir in Osterreich in dieser
beschriebenen Form nicht. Es gibt nur die schon angesprochenen gedehnten
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Strukturen. Hingegen ist das individualisierte Teilzeitstudium eigentlich

der osterreichische Standard, das sind die eigentlichen traditionellen Stu-
dierenden in Osterreich. Die Anforderung eines Vollzeitstudiums bestehen
voll, auch hinsichtlich Workload und ECTS. Aber der Studienverlauf kann in
Absprache mit der Hochschule bzw. den Lehrenden individuell gestaltet bzw.
angepasst werden. Das ist — nimmt man die Studiendauern als Grundlage — der
Fall fiir das Gros der Osterreichischen Studierenden.

Dann gibt es das formale Teilzeitstudium, einen besonders ausgewie-
senen Studiengang oder eine Variante eines Vollzeitstudienganges mit eigenen
Prifungsmodalitdten, wobei die Regelstudienzeit bis hin zur Verdoppelung
gestreckt wird. Das ist dhnlich wie die Verldngerung um ein Semester bei den
FH-Studiengingen bei den berufsbegleitenden Studien. In Osterreich also eine
moderate Verlangerung, die eine steigende Anzahl von Studierenden wahlt.
Doch wie ist faktisch moglich, dass Vollzeitstudien so flexibel gelebt werden?

Selbstlernzeit als ,Dehnfuge” der Vereinbarkeit

Moglich ist oder wird dies durch die Workload-Betrachtung, einem Auf-
wands-Transparenzansatz verbunden mit der Outcome-Orientierung. Dieser
Ansatz war fiir Osterreich eine Innovation und brachte ein realistischeres
Bild auf die Wirklichkeit des studentischen Aufwandes, da erstmals auch die
Selbst- bzw. Eigenlernzeiten mit betrachtet wurden und werden.

Das verdeutlicht genau jene Dehnfuge, dass die Selbstlernzeit die Inte-
gration von Anforderung eines Vollzeitstudiums mit anderen zeitlichen Res-
triktionen ermoglicht. Interessant ist, dass empirische Daten zeigen, dass die
wirklichen Vereinbarkeitsprobleme rein quantitativ in dieser Selbstlernzeit
liegen und nicht in der Vereinbarkeit mit den Prdsenzlehrveranstaltungen.
Diese Vereinbarkeit ist zwar auch schwierig, aber diejenigen, die das organi-
sieren kdnnen, finden wir auch im Hochschulsystem. Personen, fiir die das
zeitlich gar nicht moglich ist, finden sich erst gar nicht als Studierende in der
Statistik. Selbststudium, die Selbstlernzeit hangt mit der Motivation und
Selbstorganisationsfihigkeit zusammen. Bei Personen, die zusdtzliche
Faktoren in ihrem Leben zu integrieren haben (Familie, Beruf oder anderes),
gehen diese Selbstlernzeiten tatsdchlich gegen null (Zaussinger 2016: 76 ff.). Es
ist nicht so, dass Vollzeitstudierende in Osterreich tatsichlich 40 Stunden pro
Woche fiir das Studium arbeiten, das zeigt die Studierendensozialerhebung
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klar auf, iibrigens auch bei nicht berufstdtigen Studierenden. Auch bei ,wirk-
lichen“ Vollzeitstudierenden ist dem nicht so, aber fiir Berufstdtige oder
Menschen mit Betreuungspflichten sind die zeitlichen Restriktionen natiirlich
am starksten ausgepragt.

Vielfaltige Ansdtze und Initiativen zu Studierbarkeit
in Osterreich

Der Bericht der AQ Austria tiber die Qualitdtssicherung an dsterreichischen
Hochschulen - Studierbarkeit, Bericht gemaf3 § 28 HS-QSG, 2018 gibt viele
Hinweise, welche Mafinahmen in den unterschiedlichen Sektoren des Oster-
reichischen Hochschulraumes gesetzt werden. Diese Mafinahmen setzen an
verschiedenen Phasen und Elementen des Student-Life-Cycle an und bein-
halten Aspekte eines Monitorings fiir das interne Qualitdtsmanagement. Wenn
man den Bericht durchgeht, finden sich viele Anregungen. Auffallend ist, dass
vieles davon gar nicht unter dem , Etikett” Studierbarkeit gefasst wird.

Implikationen fur die Qualitatssicherung

Filir die Hochschulqualitdtssicherung bringt das Benannte eine ganze Menge
an Implikationen in Hinblick darauf, wie man den Studierenden Verldss-
lichkeit zusagen kann. Der Trend in Osterreich ist eine ,holzschnittartige”
Zielgruppenorientierung im System — also Vollzeitstudierende oder berufs-
tatige Studierende. Spezialstudiengdnge auf der Masterebene hat es in kleinem
Ausmafs an den Fachhochschulen unter dem Titel zielgruppenspezifische
Studiengdnge gegeben. Diese Angebote sind heute verschwunden. Interessan-
terweise ist Ahnliches in der Lehrer/innenbildung wieder aufgetaucht. Hier
gibt es auf der Masterebene 9o-ECTS-Programme fiir Lehrpersonen nach der
Induktionsphase.

Flexibilisierung bestehender Bachelor- und Master-Programme erfolgt
zumeist Uiber vielfdltige didaktische Ansdtze wie Blended Learning, e-didak-
tische Qualifizierungen und mehr. Hinsichtlich von Anerkennung dominiert
die individuelle, lehrveranstaltungsbezogene Anrechnung und Osterreich
stellt sich hier gegeniiber Deutschland und anderen Landern im Europdischen
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Hochschulraum als sehr restriktiv dar. Fiir die Perspektive externer hochschu-

lischer Qualitdtssicherung ldasst sich resiimieren:

» vielfiltige informelle Regelungen (im starren normativen Rahmen) sind
nicht Gegenstand von externer Qualitatssicherung, konnen dies gar nicht
sein

o Selbstlernzeiten bleiben (abgesehen von Studienerfolg/Noten) die grof3e
Unbekannte und lassen hinsichtlich der Lernergebniserreichung Fragen
offen (sofern aulerhochschulische Erfahrungen nicht in der einen oder
anderen Form miteinbezogen werden konnen)

» (individuelle) Wechsel zwischen Studiengangsformen (etwa Vollzeit und
berufsbegleitend und/oder Teilzeit) lassen sich bei studiengangsbezogener
Betrachtung nicht berticksichtigen

Fiir die externe Qualitdtssicherung stellt sich die Herausforderung, dass es
eine Vielfalt von informellen Regelungen gibt, die sehr kreative, studierenden-
zentrierte Formen und Varianten innerhalb der gesetzlichen Praxis darstellen,
aber nirgends explizit gemacht werden. Aus Sicht der externen Qualitdtssi-
cherung ist es schwierig, diese vielfdltigen Angebote mit einem ,Qualitdts-
label“ zu versehen, weil es nicht ganz klar ist, ob es sich hier um individuelles
Engagement handelt, also den Goodwill einzelner Akteurinnen und Akteure in
der Hochschule, und was geschieht, wenn ebendiese Personen wegfallen oder
wechseln. Wird etablierte Praxis weitergefiihrt? Aber was wissen wir tiber die
eigentliche Praxis — etwa hinsichtlich Fairness und Verbindlichkeit? Hier ware
es ein deutlicher Fortschritt, wenn die gelebten Konzepte offengelegt wiirden
und dargelegt wird, inwieweit es hier eine nachhaltige Implementierung gibt
und Regulative offengelegt werden.

Die Selbstlernzeiten sind aus struktureller Sicht das eigentliche Kern-
problem. Wenn man im Zahlenraum 100 denkt, dann geht es sich einfach mit
der Arbeits-, Lern-, Familien- und Freizeit nicht mehr aus mit all dem, was
Menschen gleichzeitig machen oder vorgeben zu machen.

Wesentlich damit begriindbar sind wohl auch die hohe Anzahl an indi-
viduellen Wechseln zwischen Studiengangsformen (etwa Vollzeit und berufs-
begleitend — hin und her — und/oder Teilzeit) bzw. der Wunsch danach oder
Studienzeitverlangerungen fiir die Abschlussarbeit und anderes mehr. Das
sind keine Modelle, die festgeschrieben sind. Ein Wechsel zwischen Studien-
gangsformen ist dariber hinaus nur dort moglich, wo es echte Alternativen
am Standort gibt.
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Zum Abschluss

Zum Abschluss soll noch auf zwei bisher nicht angesprochene Aspekte einge-
gangen werden. Erstens kann eine Flexibilisierung nicht ohne die Einbindung
aller Akteurinnen und Akteure erfolgen. Offen bleibt bisher: Was macht Flexi-
bilisierung mit Lehrenden? Sind die Lehrenden letztlich diejenigen, die an

die Tagesrandzeiten gedrangt werden, oder 7 Tage die Woche, 24 Stunden lang
erreichbar sein miissen? Lehrende haben zusatzlich noch weitere Anforde-
rungen im hochschulischen System (Forschung, Selbstverwaltung, 3rd Mission
u.a.) und durchaus auch widerspriichliche Anforderungen zu erfiillen. So lauft
beispielsweise der Trend hinsichtlich der Férderung des wissenschaftlichen
Nachwuchses genau anders, und zwar in immer strukturiertere Programme.
Wie diese beiden Ansdtze und Anforderungen unter einen Hut gebracht
werden sollten, bleibt an dieser Stelle offen.

Als Zweites ist nochmals auf die implizierten Bilder des hochschuli-
schen Lernens zu verweisen, die es auf der Lehrenden- wie auch auf der Stu-
dierendenseite gibt. Welche Vorstellungen existieren rund um die Bediirfnisse
der Studierenden? Gibt es tatsdachlich studienstrukturelle Praferenzen von Stu-
dierenden? Hier gibt es hinsichtlich der zeitlichen und ortlichen Gestaltung
von Studiengdngen unerwartete Resultate (Bufd 2019: 174). So wurden in einem
deutschen Bundesland an mehreren Hochschulstandorten Wunschgrofien-
ordnungen der Flexibilisierung erhoben (wie, wo, wann und welche Formate).
Hier wiinschen sich 40 % der Studierenden mehr Wahlmoglichkeiten und
davon wieder 50 % fachfremde Wahlmoglichkeiten, also eine hohe inhalt-
liche Flexibilitdt. Nur 23 % wiinschen sich Blockveranstaltungen. Auch nur
24 % wiinschen sich Online-Angebote und 76 % bevorzugen Prasenzlehre und
insgesamt zwischen 18 und 20 Semesterwochenstunden als optimale Lern-
belastung. Stattfinden sollen diese zwischen 9 und 16 Uhr. Interessant ist
auch, dass die iiberwiegende Zahl der Studierenden dies Montag bis Freitag in
diesem Zeitraum wiinscht. Hinsichtlich der Formate zeigt sich, dass sich die
Studierenden solche wiinschen, welche sich an biografischen Situationen ori-
entieren und zwischen Vollzeit und Teilzeitstudienformen gewechselt werden
kann. Die Befunde betreffen nur an ausgewahlten Universitdten befragte Stu-
dierende eines deutschen Bundeslandes. Es gdbe gewiss andere Ergebnisse,
wenn man berufstatige Studierende oder Studierende in berufsbegleitenden
Studiengdngen befragen wiirde. Interessant ware es sicherlich auch Personen
zu befragen, die ein Studieninteresse haben, aber an den Strukturen scheitern.
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Menschen, die in einem Lebensentwurf mehrere Anforderungen zu bewal-
tigen haben, wiirden sicher andere Flexibilisierungswiinsche dufiern. Stu-
dienprozesse werden dann verlangsamt und verunmoglicht, wenn plétzlich
kranke Kinder zu versorgen sind, Betreuungspflichten auftauchen oder beruf-
liche Flexibilitdt gefordert wird. Wie kann eine gute Mischung zwischen
Struktur, Angebot, Verldsslichkeit, Dynamik und gemeinsamen Zielvereinba-
rungen aussehen? Fragen iiber Fragen. Welche Varianten und Erfahrungen es
beziiglich verschiedener Modelle gibt, wird in den Kapiteln der Publikation zur
Studierbarkeit dargelegt und diskutiert.
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3 Flexible Gestaltung von
Studieneingangsphasen

Einleitung
von Michael Meznik

Wer mit der hochschulpolitischen Diskussion in Osterreich vertraut ist, denkt
beim Wort ,Studieneingangsphase” wahrscheinlich zuerst an die einschla-
gigen Bestimmungen des Universitdtsgesetzes (UG 2002), das seit seinem
Inkrafttreten fiir Studien an 6ffentlichen Universitiaten die Schaffung einer
,Studieneingangsphase” vorsieht. Diese sollte Studierenden zu Beginn des
Studiums einen Uberblick iiber die ,einfithrenden und das Studium besonders
kennzeichnenden Facher(n)“ (§ 66 Abs. 1 UG 2002, idF vom 09.08.2002) bieten
und so auch Anhaltspunkte fiir eine individuelle Priifung der Studienwahl
liefern.

In der Folge mehrerer Novellierungen des UG 2002 wandelte sich neben
der Bezeichnung - aus ,Studieneingangsphase” wurde ab 2009 ,Studien-
eingangs- und Orientierungsphase (StEOP) — auch der Charakter des Instru-
ments (vgl. Unger et al. 2015: 37 ff.): Die zundchst vor allem im Sinne einer Hil-
festellung fiir Studierende konzipierte StEOP erhielt zwischenzeitlich starkere
restriktive Ziige. So galt voriibergehend, dass im Falle des Nicht-Bestehens
einer — nur einmal moglichen — Wiederholung von StEOP-Priifungen eine
erneute Zulassung zum selben Studium an der jeweiligen 6ffentlichen Univer-
sitat nicht mehr moglich ist.

In der praktischen Umsetzung der StEOP durch die Universitdten ver-
mischten sich letztlich unterschiedliche Momente: Einerseits zielte die StEOP
auf eine moglichst frithzeitige und umfassende Information der Studienanfan-
gerinnen und Studienanfanger tiber Inhalte und Anforderungen des Studiums.
Wie von Kritikerinnen und Kritikern der StEOP befiirchtet, fungierte sie
jedoch in manchen starker nachgefragten Studien auch als indirekte Zugangs-
regelung, durch die die Studierendenzahlen ndaher an die verfligbaren Res-
sourcen der jeweiligen Universitdt angendhert werden sollten (vgl. ebd.: 30).
Durch die Ausweitung bundesweiter Kapazitatsbeschrainkungen und die
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zwischenzeitlich fiir die 6ffentlichen Universitdten bestehende Moglichkeit,
unter bestimmten Voraussetzungen Aufnahme- oder Auswahlverfahren ein-
zufiihren, sollte die StEOP jedoch wieder verstdrkt ihre urspriingliche Aufgabe
einer Orientierungshilfe fiir die Studierenden erfiillen kdnnen (vgl. Dibiasi/
unger 2019: 334).

Unabhdngig von der dargestellten Entwicklung der Studieneingangs-
phase an den Offentlichen Universitaten gilt: Der Einstieg in das Studium an
einer Hochschule ist fiir Studienanfangerinnen und Studienanfanger eine
herausfordernde Phase, in der auch Weichenstellungen fiir den weiteren Stu-
dienverlauf erfolgen. Hochschulen sind daher aufgefordert, durch gezielte
Angebote und die Schaffung geeigneter Rahmenbedingungen zum Gelingen
des Ubergangs in die Hochschule und zur Schaffung der Voraussetzungen fur
erfolgreiche Studienverldufe beizutragen. In diesem Sinne fokussiert auch die
Nationale Strategie zur sozialen Integration in der Hochschulbildung (BMBWF
2017: 24 f.) im Rahmen einer Aktionslinie den Einstieg in das Studium als
Handlungsfeld zur Verringerung von Studienabbriichen. Auch ein Blick in die
aktuelle Praxis der 6sterreichischen Hochschulen zeigt, dass die Bedeutung
eines guten Starts klar erkannt wurde und folglich Mafinahmen zur Beratung,
Betreuung und Unterstiitzung von Studierenden auch bewusst frith, ndmlich
beim Ubergang zur Hochschule oder zu Studienbeginn“ (Birke et al. 2019: 88)
ansetzen.

Angesichts zunehmender Heterogenitdt der Bildungsbiografien, Vor-
erfahrungen und Lebensumstdande der Studienanfangerinnen und -anfanger
gewinnen flexible Zugdnge zur Gestaltung des Einstiegs in ein Studium an
Bedeutung. Hier setzten auch die Beitrdge des Forums an und boten neben
einem Uberblick der Aktivititen deutscher Hochschulen insbesondere Ein-
blicke in die Praxis zweier Hochschulen.

Wie vielfdltig die Moglichkeiten und Ansatzpunkte fiir Hochschulen
sind, um Studierende bei den ersten Schritten an der Hochschule zu unter-
stiitzen, zeigt der Beitrag von Lukasz Hill, der die wesentlichen Ergebnisse
einer im Rahmen des nexus-Projektes der Deutschen Hochschulrektorenkon-
ferenz durchgefiihrten Studie (Key/Hill 2018) vorstellt und zugleich gestiitzt
auf die Erfahrung zahlreicher deutscher Hochschulen strukturelle Vorausset-
zungen flir die erfolgreiche Gestaltung von Mafinahmen im Kontext der Stu-
dieneingangsphase beschreibt.

Den Ansatz einer inhaltlich und auch zeitlich flexiblen Gestaltung
des Studieneinstiegs stellt der Beitrag von Claudia Goll am Beispiel des
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MINT-Kollegs Baden-Wiirttemberg, einer gemeinsamen Einrichtung des Karls-
ruher Instituts fiir Technologie (KIT) und der Universitdt Stuttgart, vor. Hier
werden durch eine Kombination aus Orientierung, gezielter Wissensférderung
und Studienmodellen individueller Geschwindigkeit die Erfolgschancen von
Studienanfdangerinnen und Studienanfdngern in technischen, ingenieurs- und
naturwissenschaftlichen Studiengdngen deutlich erhoht.

Den vielfdltigen Aktivitdten der Queen’s University Belfast im Kontext
der Aufnahme eines Studiums widmet sich der Beitrag von Maria Lee. Hier
wird ein systematischer, an konkreten Zielen orientierter, zugleich aber
flexibel handhabbarer Ansatz der Gestaltung des Studieneinstiegs sichtbar, der
die Bedarfe unterschiedlicher Gruppen von Studierenden, aber auch einzelner
Studierender beriicksichtigt.

Der Weg von der Beurteilung des Qualitdtsmanagementsystems einer
Hochschule durch Gutachterinnen und Gutachter zur Zertifizierungsent-
scheidung besteht aus zwei Schritten. Der erste Schritt setzt sich mit der
Frage auseinander, wie die Gutachterinnen und Gutachter ihre Beurteilungen
anhand der Standards bzw. Kriterien zum Ausdruck bringen, d. h. haupt-
sdchlich welche Bewertungsskala zum Einsatz kommt. Der zweite Schritt
fokussiert die Frage, wie die Beurteilungen anhand der Bewertungsskala durch
die Gutachterinnen und Gutachter zu einer Zertifizierungsentscheidung durch
das zustdndige Gremium fiihren.
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Studieneingangsphase und Studienerfolg

von Lukasz Hill

1 Einleitende Uberlegungen

Die Studieneingangsphase gilt als besonders kritische Phase eines Studiums,
da in keiner anderen Phase wahrend eines Studiums so viele Studierende

ihr Studium abbrechen (Heublein et al. 2010). Der Zeitraum unmittelbar

vor Hochschuleintritt und die ersten beiden Semester sind von einer hohen
Anpassungsleistung der Studierenden gepragt. Diese Leistung hangt von den
individuellen (bildungs-)biografischen Voraussetzungen, dem Typus der
Hochschule und den spezifischen institutionellen und fachlichen Studienan-
forderungen ab (Bosse/Trauwein 2014).

Vom Erfolg in der Studieneingangsphase hdangt auch unmittelbar der
Studienerfolg ab. Der Studienerfolg wird in der Literatur als ein multidimen-
sionales Konzept verstanden, welches von zahlreichen Faktoren gepragt
wird. Gegenwartige Theorien zum Studienerfolg orientieren sich daher an der
Beschreibung von Bedingungen gelingender multidimensionaler Adaption
zwischen Individuum und Institution, den individuellen Studienzielen und
den institutionalisierten Anforderungen (Bosse et al. 2014; Heublein 2014).
Es ist nach dieser Sichtweise nicht nur die akademische Leistungsfahigkeit,
die iiber einen erfolgreichen Studienstart und Studienverlauf entscheidet,
sondern auch eine Vielzahl weiterer individueller Faktoren (u.a. Herkunft,
Personlichkeit, Studierverhalten) und institutioneller Studienbedingungen
(Isleib/Heublein 2015).
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2 Faktoren des Studienerfolgs und -abbruchs

In der Forschung wird der erfolgreiche Studienverlauf mit der Bewaltigung von
Studien-anforderungen verbunden, die wiederum als ein komplexes Kon-
strukt von individuellen Voraussetzungen, Studienzielen und institutionellen
Rahmenbedingungen konzeptualisiert werden (Bosse/Trauwein 2014: 45). Im
deutschsprachigen Forschungsraum ist der sozialisatorisch-integrative Ansatz
weit verbreitet. Die Studienanforderungen werden nach Heublein et al. (2010)
durch Leistungsfahigkeit, Studienmotivation, Studienbedingungen, akade-
mische und soziale Integration und psychische Ressourcen beeinflusst, wobei
reziproke Beziehungen und Riickkoppelungen bestehen.

Gegenwartige empirische Beitrdge zum Studienverlauf orientieren sich
generell an der systematischen Beschreibung und empirischen Validierung
von Bedingungen einer gelungenen Sozialisation und Anpassung zwischen
Individuum und Hochschule, zwischen individuellen Studienzielen und den
disziplindren Anforderungen der Hochschule (Bosse et al. 2014; Heublein
2014; Isphording/Wozny 2018).

Anhand der Literatur lassen sich dabei folgende Faktoren identifizieren:
soziodemografische Merkmale, individueller Studienprozess, organisatori-
scher Studienprozess. In der Forschung werden leistungsbezogene Schwierig-
keiten (z.B. Mathematik, sprachliche Kompetenz), organisatorische He-
rausforderungen (z. B. Zeitmanagement, Flexibilitdt des Angebots) und soziale
und soziodkonomische Aspekte des Studiums (z. B. Finanzierung, soziale Inte-
gration) identifiziert (Bosse et al. 2014; Griitzmacher/Willige 2016; Hanft et al.
2016).

Vor dem Studium und wahrenddessen spielt die soziale Lage eine
wichtige Rolle. Zahlreiche Dimensionen sozialer Ungleichheit (z. B. Moglich-
keiten der Freizeitgestaltung, Wohnsituation, Einkommen) beeinflussen nicht
nur die Entscheidung dariiber, ob und in welcher Disziplin ein Studium aufge-
nommen wird, sondern auch den Studienort und Studienverlauf (Middendorf
etal. 2013: 12 ff.). Ein weiterer bedeutender Faktor ist hierbei die Bildungsher-
kunft. Studien zeigen, dass der Bildungsstand der Eltern die Studienentschei-
dung, Studierfahigkeit und Erwartungen an das Studium nachhaltig beein-
flussen (Becker/Hecken 2007). Dariiber hinaus studieren Personen mit Migra-
tionshintergrund seltener und nutzen spezifische Unterstiitzungsangebote in
der Studieneingangsphase nicht so hdufig wie Studierende ohne Migrations-
hintergrund (Muskatewitz et al. 2015: 24).
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Beziiglich der Bildungssozialisation haben besuchte Schularten, Berufs-
ausbildung sowie Ubergangstaitigkeiten Auswirkungen auf die Wahl des
Studiums und die Motivation der Studierenden. Personen mit abgeschlossener
Berufsausbildung sind in Hinblick auf die Wahl des Studiengangs sicherer und
motivierter (De Witt/Karolyi 2015; Liibber/Berg 2014). Darliber hinaus sind Abi-
turientinnen und Abiturienten hinsichtlich der fachlichen Studienvorausset-
zungen im Durchschnitt besser auf das Studium vorbereitet als diejenigen, die
ihre Hochschulzugangsberechtigung auf eine andere Weise erworben haben
(Heublein/Wolter 2011).

In Bezug auf die Problematik der Studienwahl wird beobachtet, dass
bei Personen, die bei der Entscheidung fiir ein Studium unsicher, in geringem
Maf3e informiert waren und ihre Berufsaussichten schlechter einschdtzen, die
Wahrscheinlichkeit des Abbruchs steigt (Hadjar/Becker 2004).

Eine Studie von Bliithmann et al. (2008) verweist auf die bedeutsame
Rolle kognitiver Leistungsfahigkeit im Kontext des Studienverlaufs. Die
Ergebnisse der Studie sprechen ausdriicklich dafiir, dass gerade in naturwis-
senschaftlichen Studiengdangen die Differenz zwischen schulisch gepragten
Vorkenntnissen und den Studienanforderungen eine wichtige Rolle fir die
Entscheidung fiir oder gegen den Studienabbruch spielt.

Neben der Leistung beeinflusst auch die Studienform den Studien-
verlauf. Heublein und Wolter (2011) stellen zusammenfassend fest, dass in
Bachelorstudiengdngen die Entscheidung fiir den Studienabbruch sowohl von
Leistungsproblemen als auch von Studienbedingungen abhdngig ist. Robbins
et al. (2004) weisen darauf hin, dass studienspezifische Fahigkeiten, aka-
demische Ziele und die Starke der Identifikation mit der Hochschule einen
grofleren Einfluss auf das Abbruchverhalten haben, als bis dahin erwartet.

Um den Studienabbruch zu verringern und den Studienerfolg nach-
haltig zu sichern, sollten Studieneingangsphasen wechselseitig adaptiv
gestaltet werden. Dies bedeutet, dass einerseits die soziale und kompetenzbe-
zogene Adaptionsleistung der Studienanfangerinnen und Studienanfanger von
den spezifischen Anforderungen der Studiengdnge und des Typus der Hoch-
schule gezielt unterstiitzt wird. Anderseits sollten die Strukturen und Prozesse
der Studieneingangsphase selbst so reflexiv, flexibel und adaptiv gestaltet
werden, dass sie insbesondere ihre sozialen Erwartungen an die verdnderten
und zunehmend heterogenen Studierendenschaften anpassen.
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3 Welche MaRnahmen treffen die deutschen
Hochschulen?

Kritischer Ausgangspunkt fiir die Forderung nach einer reformierten Studien-
eingangsphase sind unabhdngig von der Fachdisziplin hohe Studienabbruchs-
quoten. Im Kern bedeutet dies, dass entsprechende Reformversuche der Stu-
dieneingangsphase darauf abzielen, die Studienabbruchsquoten zu verringern
und den Studienerfolg nachhaltig zu sichern. Die dargestellte Typologie
basiert auf den Ergebnissen der im Rahmen des nexus-Projektes' durchge-
fihrten Studie und Auswertung der Daten des CHE-Rankings (Key/Hill 2018;
Hill/Key 2019).

a. Studienorientierung:

Bei diesem Typus ist die vorherrschende Zielsetzung die Orientierung im
Studium. Es ist der am weitesten verbreitete Typus von Programmen zur
Unterstiitzung der Studieneingangsphase. Empirisch umfasst dieser Typ
Wochen der Studienorientierung, studienvorbereitende Tage, ,Campustage”
oder ,Orientierungswochen” Sofern alle Studierenden einer Hochschule oder
die Studierenden mehrerer Fachgruppen adressiert sind, handelt es sich mehr-
heitlich um Programme zur generisch-organisatorischen Studienorientierung,
wahrend Programme fiir die Studierenden eines bestimmten Studiengangs
bzw. Fachbereichs haufiger fachbezogen sind und also disziplinspezifische
Kompetenzen vermitteln. Hiufig werden dabei Beratungselemente einbe-
zogen. Sowohl die Komponenten der fachbezogenen Programme als auch die
der Programme zur Studienorientierung sind fast immer additiv und damit
nicht anrechenbar. Sie werden fast ausschliefilich zum Semester- oder Vorle-
sungsbeginn angeboten und finden im Prasenz-Modus statt.

b. Fachliche Orientierung:

Bei diesem Typus ist die vorherrschende Zielsetzung die fachliche Orien-
tierung (Orientierungsstudium). Fachliche Orientierungsprogramme laufen
hdufig tiber ein oder zwei Semester und haben bestimmte Fachbereiche/

1 Ein Projekt der deutschen Hochschulrektorenkonferenz, siehe https://www.hrk-nexus.de/,
aufgerufen am 12.11.2019.

57


https://www.hrk-nexus.de/

58

Lukasz Hill

Studiengdnge oder alle Studierenden einer Hochschule als Zielgruppe. Cha-
rakteristisch fiir diese Programme sind die curriculare Verankerung und die
Anerkennung der erbrachten Leistungen. Neben fachlich bezogenen Veran-
staltungen werden auch nicht-fachspezifische Seminare angeboten.

c. Zeitliche Flexibilisierung:

Zeitliche Entlastung als dominante Zielsetzung eines Programms heifit in

der Regel eine zeitliche Streckung des Studiums in den ersten zwei bis drei
Semestern. Die Anrechenbarkeit eines solchen Programms ist somit ein kenn-
zeichnendes Merkmal. Haufig gibt es aber auch Mischformen, die andere Ziel-
setzungen miteinschlief3en, z. B. spezifischen Defizitausgleich oder Defizitaus-
gleich und Kompetenzaufbau. Erginzende Komponenten haben hdufig einen
organisatorischen oder methodischen Bezug, z. B. die Erleichterung der Studi-
enorganisation durch Mentoren oder Workshops zu Lernstrategien. Die adres-
sierten Zielgruppen sind immer spezifisch — in der Regel Studierende eines
bestimmten Studiengangs oder solche, die nach der Teilnahme an Wissens-
und Kompetenztests angesprochen werden.

d. Defizitausgleich:

Die Zielsetzung der Programme im Rahmen des Defizitausgleichs ist der
Ausbau oder Aufbau von fachlichen Kenntnissen und Kompetenzen. Damit
beziehen sich Angebote in diesem Bereich unmittelbar auf einen der in der
Literatur diskutierten Faktoren zur Gewdhrleistung bzw. Verbesserung des Stu-
dienerfolgs, da Gefdlle zwischen schulisch erworbenen Wissens- und Kompe-
tenzbestdnden der Studierenden und disziplindren Erwartungen und Anforde-
rungen ausgeglichen werden sollen.

e. Kompetenzaufbau:

Programme, deren zentrale Zielsetzung der Kompetenzaufbau ist, sind sehr
zahlreich in allen Fichern vertreten. Die Programme richten sich an Studieren-
de eines bestimmten Fachbereichs bzw. an alle, wenn der Kurs ein Bestandteil
eines Studienmoduls ist (z. B. wissenschaftliches Arbeiten). Der Gestaltungsfo-
kus dieser Programme ist inhaltlich und hat einen Fach- und Methodenbezug.
Sie zeichnen sich oft durch curriculare Verankerung aus und werden als Leis-
tung angerechnet. Solche Mafinahmen starten iiblicherweise mit dem Semes-
ter und sind hdufig semesterbegleitend. Programme dieses Typs finden im Pra-
senz-Modus statt, teilweise auch in Kombination mit Online-Angeboten.
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4 Welche Erfolgsfaktoren lassen sich identifizieren?

Voraussetzung fiir die Entwicklung von Mafnahmen-Programmen
im Kontext der Studieneingangsphase ist eine enge Kooperation auf
allen organisatorischen Ebenen und eine Vorabanalyse des Bedarfs.

Die Erfahrung vieler deutschen Hochschulen zeigt, dass die enge Kooperation
und Koordination zwischen Akteuren auf allen Organisationsebenen einen Er-
folgsfaktor fiir die Zielerreichung darstellt. Dies bedeutet, dass friithzeitig Pro-
rektorinnen bzw. -rektoren und Vizeprasidentinnen bzw. -prasidenten fir
Studium und Lehre, Studiendekaninnen und -dekane, Studiengangverantwort-
liche, Lehrende, Projektkoordinatorinnen bzw. Projektkoordinatoren und ins-
besondere Verwaltungsakteure an der Konzeptualisierung, Planung und Im-
plementierung eines Programms zu beteiligen sind. Von besonderer Bedeu-
tung ist die Entwicklung eines zentralen Projektmanagements, das Rollen, in-
haltliche Beitrdge, Fristen und Ressourcen benennt und kontrolliert. Die Wir-
kung als auch interne Legitimation der Studieneingangsphase und der Unter-
stiitzungsmafinahmen kénnen sich erheblich verbessern, wenn diese auf Basis
einer systematischen Analyse des tatsachlichen Bedarfs entwickelt werden.

An der Hochschule Karlsruhe haben beispielweise an der Institutionali-
sierung des Programms mehrere Organisationseinheiten der Hochschule mit-
gewirkt. Das Programm ist im Rektorat entstanden und unterliegt sowohl dem
Dekanat fiir Studienangelegenheiten als auch der Zustandigkeit des Centrums-
Service und Lehre. Der Ausgangspunkt fiir die Konzeptualisierung und Durch-
fihrung des Programms war die Ausschreibung des Bundeslandes. Das zentral
erstellte Konzept wurde anschlieflend den Fakultdten vorgestellt.

Das Programm sollte strategisch im Hochschulentwicklungsplan und
den Strategien der Fakultiten oder Fachbereiche verankert werden.

Die Angliederung eines Projekts direkt bei der Hochschulleitung und die stra-
tegische Verankerung des Programms stellen die zweite Grundlage des Erfolgs
dar. Dies ermdglicht die Einbindung des Projekts in die Gesamtkonzeption der
Hochschule und tragt zur Sicherung der Kontinuitdt des Programms bei.

Das Programm College+ der Brandenburgischen Technischen Univer-
sitdt Cottbus-Senftenberg (BTU) ist strategisch im Hochschulentwicklungsplan
der BTU verankert. Auch das Brandenburgische Hochschulgesetz ldsst die
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rechtliche Moglichkeit eines Orientierungsstudiums zu. College+ ist ein Ori-
entierungsstudium, das unentschlossenen Studieninteressierten tiber zwei
Semester lang die Moglichkeit bietet, verschiedene Studiengdange der BTU test-
weise zu studieren und speziell auf ihre Bedarfe abgestimmte Orientierungs-,
Sprach- und Mathematikkurse zu besuchen. Ziel des Programms ist es, eine
individuell passgenaue Studienwahl zu ermoglichen und somit zur Studierzu-
friedenheit und letztendlich zum Studienerfolg beizutragen.

Ein abgestimmtes Curriculum und die modulare Verankerung des
Programms sind notwendig, um die Motivation der Studierenden zu
steigern.

Es ist es wichtig, die angebotenen Mafnahmen mit dem Curriculum zu ver-
zahnen, wobei die Gesamtgestaltung der ersten Semester in den Fokus
genommen wird. Durch Vergabe von Leistungspunkten fiir die Veranstal-
tungen, Anrechnung tiberfachlicher Seminare und beispielweise die Aner-
kennung von Projektarbeiten als Praktikumsleistung kann nicht nur der
Einstieg ins Studium erleichtert, sondern auch die Motivation fiir die Teil-
nahme und in der Folge fiir das gesamte Studium geférdert werden.

Als beispielhaft gilt hierbei die Basic Engineering School (BASIC) der
Technischen Universitdt [lmenau. Sie zeichnet sich durch eine curriculare Ver-
ankerung der Inhalte und die Anerkennung aller erbrachten Leistungen aus.
Die semesterbegleitende interdisziplindre Projektarbeit, bei der Studierende
wahrend der ersten beiden Semester die Aufgabe erhalten, in Kleingruppen
von drei bis vier Studierenden einen ,Autonomen Miniaturtransporter” (AMT)
zu konstruieren, zu bauen und zu programmieren, wird als Pflichtpraktikum
anerkannt.

Eine alternative Regelstudienzeit sichert die BAfoG-Fihigkeit? der
Programme und kann Problemen mit der Studienfinanzierung
entgegenwirken.

2 Das Bundesausbildungsforderungsgesetz (BAfoG) regelt die staatliche Unterstiitzung
fur die Ausbildung von Schilerinnen und Schilern sowie Studierenden in Deutschland.
Die Forderungshochstdauer richtet sich bei Studiengangen grundsatzlich nach der
Regelstudienzeit.
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Die Erfahrung vieler deutscher Hochschulen zeigt, dass die Einfiihrungs-
und Orientierungsprogramme, die ganze Semester umfassen und als Voll-
zeitstudium angelegt sind, moglichst in den jeweiligen fachspezifischen
Priifungs- und Studienordnungen zur Regelstudienzeit hinzugerechnet
werden sollten. Sie sind dadurch attraktiver fiir Studierende, die das Studium
nicht ausschlief3lich tiber ihre Eltern finanzieren, da Teilnehmerinnen und
Teilnehmer von Vollzeitstudienprogrammen BAfoG-berechtigt sind.

Ein besonderer Fokus der Programme sollte auf dem Erwerb von
Schliisselkompetenzen zur Erh6hung der Studierfihigkeit liegen.

Besondere Bedeutung kommt in der Studieneingangsphase dem Beherrschen
von Fahigkeiten wie Methoden und Techniken wissenschaftlichen Arbeitens,
dem selbststdndigen Lernen und dem Zeitmanagement zu. Die Aneignung
dieser Kompetenzen kann insbesondere die Chancen von nicht iiber einen
gymnasialen Weg qualifizierten Studierenden erhdhen, das Arbeitspensum
und die fachlichen Anforderungen zu Beginn des Studiums zu bewaltigen (vgl.
auch Heublein et al. 2017: VIII).

Das Leuphana College ist ein Studienprogramm an der Leuphana Uni-
versitdt Lineburg. Das erste Semester wird das Leuphana-Semester genannt.
Es beginnt mit der Startwoche (vor Vorlesungsbeginn), die zugleich praxisnahe
Werkstatt und Forum fiir Ideen ist. In der Startwoche gewinnen die Studie-
renden durch die erste akademische Mitarbeit an einem gesellschaftlichen
Projekt — unter Anleitung einschldgiger Fachleute — sowie durch die Zusam-
menarbeit mit anderen Erstsemester-Studierenden einen ersten Eindruck von
der Art und Weise, wie am Leuphana College wissenschaftliche Arbeit, gesell-
schaftliche Praxis und Verantwortung sowie allgemeine Bildungsziele mitei-
nander verbunden werden.

Beratung und Unterstiitzung sollten besonders nicht-traditionelle
Studierende ansprechen und informieren.

Da eine systematische Beratung aller Studienanfangerinnen und -anfanger
mit enormem Aufwand verbunden ware, ist eine gezielte Ansprache nicht-tra-
ditioneller Studierender (und beispielsweise auch von Bewerberinnen und
Bewerbern mit unterdurchschnittlicher Hochschulzugangsberechtigungsnote)
zweckmadflig, wie die Erfahrungen deutscher Hochschulen zeigen. Mit ihrem
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dem Studium vorgelagerten und die Studieneingangsphase begleitenden ,Step
by Step“-Programm fiir beruflich Qualifizierte ist die Universitit Mainz ein
Vorbild. Denn das Férderprogramm zeigt, dass ein Zuschnitt der Beratung und
Unterstiitzung auf beruflich Qualifizierte Defizite gezielter ausgleichen, spe-
zifische Potenziale heben und somit Leistungsunterschiede zu traditionellen
Studierenden reduzieren kann.

Detaillierte, begleitende (formative) Evaluationen der Mafnahmen
und die Wirkungsmessung sind unverzichtbare Elemente eines guten
Programms.

Die Evaluation der Mafinahmen eines Programms sollte die Frage beant-
worten, inwieweit und in welcher Art und Weise ihre Einfiihrung tatsachlich
zu einer Anndherung an die jeweiligen Programmziele gefiihrt hat und welche
Wirkungen die Ma3nahmen dariiber hinaus erzielen. Dabei sollte schon bei
der Mafinahmenplanung im Rahmen der Studiengangsentwicklung mit empi-
risch belastbaren Wirkungshypothesen gearbeitet werden, die der Komple-
xitat des wechselseitigen Adaptions- und Studiengeschehens Rechnung tragen
und tiber das einfache Input-Output-Modell hinausgehen. Methodische Basis
konnten zum Beispiel die Betrachtung von Studienverlaufs- und Notenstatis-
tiken, Abbruchquoten oder auch Befragungen von Studierenden, Absolven-
tinnen und Absolventen oder Dozentinnen und Dozenten sein.

Die Lehre sollte weitestgehend durch hauptamtliches Personal
erfolgen, um den Wissenstransfer und die Bindung an die Hoch-
schule zu fordern.

In den Programmen angebotene Lehrveranstaltungen sollten vorwiegend
durch hauptamtliches Personal durchgefiihrt werden. Damit wird der Wis-
senstransfer innerhalb der Hochschule gewadhrleistet und es kénnen mogli-
cherweise Veranderungsprozesse angestofien werden. Ausschlaggebend fiir
den Erfolg eines Programms sind der personliche Kontakt und die Betreuung
durch Lehrende, die nicht nur enger an die Hochschule gebunden sind,
sondern mit denen sich auch die Studierenden eher identifizieren konnen,
weil sie auch im spdteren Verlauf des Studiums Lehrveranstaltungen bei den-
selben Lehrkraften besuchen oder von ihnen betreut werden.
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An der Hochschule Rosenheim wurden im Rahmen der ,, PRO-Aktjv*“-
Mafinahme forschungsbasierte Lern- und Lehrkonzepte ausgewahlt, deren
Wirksamkeit durch eine begleitende Evaluation bestdtigt ist. Die Besonderheit
dieser Methoden ist, dass sie vorrangig auf Verstandnisschwierigkeiten bei
Studierenden abzielen, diese aufdecken und beheben kénnen. Ferner fordern
sie das konzeptuelle Verstidndnis der Studierenden. An der Hochschule
Rosenheim werden in der Grundlagenvorlesung Physik die aktivierenden
Lehrmethoden ,Just in Time Teaching®, ,Peer Instruction” und ,Tutorials” seit
drei Jahren eingesetzt. Von einer professionalisierten Lehre profitieren nicht
zuletzt die Studierenden in den MINT-Fdchern stark.

Praxisbezug und Methoden zur didaktischen Aktivierung kénnen
durch Forderung der individuellen Lernstile motivationsfordernd
wirken.

Durch die Umgestaltung der Lehrveranstaltungen, etwa durch aktivierende
Lehr- und Lernformate, die Vermittlung von Praxis- und Wissenschafts-
beziigen oder die Ansprechbarkeit der Lehrenden, werden Motivation und
Fachidentifikation der Studierenden gefordert und der Studienerfolg indirekt
beeinflusst.

An der Technischen Universitdt Ilmenau wird in der Lehre ein ibungs-
und anwendungsorientiertes Lehrmodell angesetzt, das von einem dyna-
mischen Wissenszuwachs ausgeht. Ziele sind eine kompetenzentwickelnde
Lehre und eine fachiibergreifende und interdisziplindre Vermittlung von
ingenieurwissenschaftlichem Grundwissen. Beziiglich der Kompetenzen zielt
BASIC auf die Erfassung bzw. Messung und Entwicklung fachlicher und tiber-
fachlicher Kompetenzen hinsichtlich der Anforderungen an Ingenieure und
Ingenieurinnen und deren Employability.

Feste Seminar- oder Lerngruppen im ersten Studienjahr unterstiitzen
die soziale Integration.

Neben der Fachbindung an das Studium sind der Zusammenhalt und die
Dynamik zwischen den Studienanfingerinnen und -anfingern zentral fiir
den Erfolg in der Studieneingangsphase. Eine friih etablierte Gruppenzuge-
horigkeit und die Vernetzung der Studierenden untereinander leisten einen
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wichtigen Beitrag zur sozialen Integration und Studienmotivation. Eine
bessere Vernetzung der Studienanfingerinnen und -anfanger zu Beginn des
Studiums kann auf3erdem die individuelle Orientierung in der Eingangsphase
erleichtern und die Bindung an die Hochschule stdrken.

Peer-Group-Elemente fordern die soziale Integration und Motivation.

Die Starkung der sozialen Integration und Studienmotivation kann durch
direkte Ansprechpartnerinnen bzw. -partner geférdert werden. Je nach Mog-
lichkeiten der Hochschule und der Neugestaltung des Programms sollten
hierbei Studierende hoherer Semester, vorzugsweise ehemalige Teilneh-
mende des Programms, als Mentorinnen bzw. Mentoren oder Tutorinnen bzw.
Tutoren dienen. Ein niederschwelliger Zugang zu Beratung ,,aus erster Hand"
durch diese Peer-Group-Elemente fordert die soziale Integration der Studien-
anfingerinnen und -anfanger.

5 Fazit

Anhand der aufgelisteten Erfolgsfaktoren lassen sich erste Riickschliisse auf
erfolgsversprechende und zukunftsfihige Modelle der Studieneingangsphase
ableiten. Mit zunehmender sozialer, kultureller und bildungsrelevanter Hete-
rogenitdt der Studienanfdnger/innen werden sich in der Zukunft solche Mo-
delle verbreiten, die den Ubergang ins Studium als eine mehrsemestrige Phase
der personlichen und fachbezogenen Entwicklung sehen und eine (Um- und
Neu-)Orientierung ermoglichen. Solche Modelle der Studieneingangsphase
lassen sich als mehrsemestrige, curricular verankerte, praxisbezogene und
durch innovative Lehr-Lern-Formate ausgezeichnete Programme beschreiben.
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Flexibler Studieneinstieg mit dem MINT-
Kolleg Baden-Wirttemberg'

von Claudia Goll

Zusammenfassung

Das Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) und die Universitdt Stuttgart be-
mithen sich in ihrer strategischen Ausrichtung ausdriicklich um die Bertick-
sichtigung der Heterogenitdt der Bildungsbiografien von angehenden Stu-
dierenden mit unterschiedlichen fachlichen Voraussetzungen.? Beide Uni-

1 Das Mint-Kolleg findet am Karlsruher Institut ftr Technologie (KIT) und an der Universitat
Stuttgart statt.
2 KIT 2025 - Dachstrategie des KIT, Lehrpolicy - Maximen exzellenter Lehre an der Univer-

sitdt Stuttgart.
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versitdten bieten zahlreiche studienvorbereitende und -begleitende extra-cur-
riculare Programme sowie die Moglichkeit einer zeitlich und inhaltlich flexi-
blen Gestaltung des Studienverlaufs in der Studieneingangsphase an. Generel-
les Ziel ist es, den Studienerfolg in der Studieneingangsphase durch geeignete
Mafinahmen zu verbessern. Dabei kommt dem MINT-Kolleg Baden-Wiirttem-
berg eine besondere Rolle zu: In der Verbundeinrichtung verfolgen beide
Partnerhochschulen das gemeinsame Ziel, Studieninteressierten und Studie-
renden den Ubergang von der Schule an die Hochschule zu erleichtern und sie
auf die Anforderungen eines technischen bzw. natur- und ingenieurwissen-
schaftlichen Studiums vorzubereiten. Der vorliegende Beitrag beschreibt die
spezifischen Mafinahmen in der Studieneingangsphase der MINT-Facher.

Herausforderungen in der Studieneingangsphase

Die wichtigsten Griinde fiir einen Studiengangwechsel oder Studienabbruch
sind Leistungsprobleme, mangelnde Studienmotivation sowie fehlende Iden-
tifikation mit dem Studienfach. Dies zeigen nicht nur Befragungen von Exma-
trikulierten an Hochschulen in Baden-Wiirttemberg, sondern auch hochschul-
eigene Befragungen von Studierenden in der Studieneingangsphase.? Dabei
zeigen sich Unterschiede zwischen den Fachdisziplinen: Wahrend in den
Sprach- und Kulturwissenschaften die Abbruchursachen auf motivationale
Probleme zuriickgefiihrt werden, fihren in den Ingenieurwissenschaften
hauptsachlich Leistungsprobleme sowie eine Uberforderung mit dem Studien-
und Priifungsstoff zu einer Studienaufgabe. Demnach spielt die schulische
Vorbereitung als Determinante fiir den Studienerfolg eine wichtige Rolle.

Ganz besonders beeinflussen die mathematischen Fahigkeiten vor Studien-
beginn den Studienerfolg in den MINT-Fachern. Dabei zeigen einschlagige

3 Vgl. Heublein et al. (2017), S. XIV: Ca. 3/4 der Studienabbriiche in Baden-Wiirttemberg
sind hauptséchl. auf Leistungsdefizite, mangelnde Studienmotivation und die Orientie-
rung auf eine praktische Tatigkeit zurtickzufiihren. Am haufigsten scheitern die Abbre-
chenden an den Anforderungen des Studiums u. wegen fehlenden fachl. Voraussetzun-
gen. Eigene Befragungen von Studierenden im zweiten Fachsemester am KIT (zuletzt im
Sommer 2019) ergaben ein dhnl. Bild, wobei rund 50 % der Befragten eine Uberforderung
mit dem Lernstoff und 32 % die falsche Studienwahl (ungentigende Identifikation mit dem
Studienfach) als mogliche Abbruchgriinde nannten. Dartiber hinaus dachten 24 % dartiber
nach, das Studium abzubrechen, da dieses nicht ihren Erwartungen entsprach.
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Studien, dass Studierende ohne ein addquates Niveau an Mathematik-Kennt-
nissen zu Studienbeginn Schwierigkeiten haben, die geforderten Leistungen
zu erbringen (vgl. Heublein 2016: 89 ff.).

Die kompakt geschilderten Befunde machen deutlich, dass die wich-
tigsten Instrumente zur Verbesserung der Erfolgsquoten bei der fachlichen
Vorbereitung (besonders in den MINT-Grundlagenfachern) sowie bei der
Information und Motivation von Studieninteressierten sowie Studierenden
ansetzen miissen. Zugleich spielt die subjektive Komponente in Form der
Selbsteinschdtzung der eigenen Leistungsfahigkeit sowie die eigenaktive
Gestaltung des Studiums fiir den Studienerfolg eine wichtige Rolle. Moglicher-
weise flihren die individuellen Selbsterfahrungen des Studieneinstiegs dazu,
dass manche Studierende, die zusdtzliche fachliche Unterstiitzung bendtigen,
erst nach Eintritt ins Studium, typischerweise nach der ersten Klausurer-
fahrung, eine Motivation verspiliren, Unterstiitzungskurse in Anspruch zu
nehmen (vgl. Heublein 2017 [Kurzversion]: 17). Demnach sind neben fach-
lichen Malnahmen auch eine Flexibilisierung der Studienverldufe und somit
die zeitliche Streckung der Studieneingangsphase vonnoten, damit diese
Studierenden genug Zeit haben, Grundlagen nachholen und sich auf die Prii-
fungen vorbereiten zu kdnnen.

Neben einer Flexibilisierung der Studienstrukturen benétigen Studi-
enanfingerinnen und -anfanger aufgrund heterogener Wissensbestande und
Lernhabitus zugleich eine adaptive Unterrichtsgestaltung, die in der Lage ist,
die Lernangebote an die Voraussetzungen der einzelnen Lernenden anzu-
passen. Lehr-/Lernkonzepte miissen so ausgerichtet sein, dass eine Diffe-
renzierung im Unterricht und eine Individualisierung des Lernens moglich
werden. Dabei sind anspruchsvolle Lern-/Lehrmethoden vonnéten, die mit
einer ,lernbegleitenden Diagnostik einhergehen, bei der die Lernstande und
Lernliicken fortlaufend erfasst werden, und mit [..] Malinahmen der gezielten
Forderung von Lernstrategien und selbstgesteuertem Lernen gekoppelt
werden“*

Das KIT und die Universitdt Stuttgart haben bereits 2010 auf die He-
rausforderungen der Diversifizierung der Studierendenschaft reagiert und
gemeinsam die Verbundlehreinrichtung MINT-Kolleg Baden-Wiirttemberg

4 Vgl. Wild/Esdar 2014: 85.
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gegriindet.” Beide Universititen haben somit ein Studieneingangssystem eta-

bliert, das den beschriebenen Schwierigkeiten erfolgreich begegnet. Das MINT-

Kolleg ist an beiden Universitdten ein zentrales und dauerhaftes Instrument

zur fachlichen Unterstiitzung von Studierwilligen sowie Studierenden in der

Studieneingangsphase in allen grundstiandigen MINT-Studiengdngen. Zentrale

Aufgabe ist die Verbesserung der Anschlussfahigkeit von schulischem Wissen

an die universitdre Ausbildung. Drei zentrale Handlungsfelder dienen dabei

der Zielerreichung:

« Orientierung: Gewinnung und Starkung von Studieninteressierten in ihrer
Entscheidung fiir ein MINT-Studium und Verbesserung der individuellen
Ausgangsbedingungen (praventive Mafinahmen).

- Wissensforderung: Vorbereitung der Studienanfangerinnen und -anfdnger
auf die Grundlagenvorlesungen und Verbesserung des individuellen Stu-
dienerfolgs (intervenierende Maf3nahmen).

« Studienflexibilisierung: Flexibilisierung der Studieneingangsphase durch
geregelte Entschleunigung des Studiums (Studienmodell individueller
Geschwindigkeit) je nach persdnlicher Studiengeschwindigkeit (struktu-
relle Ma3nahme).

Die vielfdltigen fachbezogenen Hintergriinde und Kenntnisstande der Studi-
eninteressierten und Studierenden gehen mit einem hohen Bedarf an pass-
genauen Betreuungsangeboten einher. Um den verschiedenen fachlichen
Bedurfnissen der Studierenden und den unterschiedlichen fachlichen Ein-
gangsvoraussetzungen der Studienfacher gerecht zu werden, bietet das MINT-
Kolleg eine Vielzahl von Unterrichtsformaten an und tragt somit den systemi-
schen Komplexitdtsanforderungen der Studieneingangsphase Rechnung. Alle
Mafinahmen fokussieren auf eine frithzeitige Steigerung der Studierfihigkeit
und damit auf die erfolgreiche Bewdltigung der Studieneingangsphase (siehe
ADD. 1). Dabei umfasst die Studieneingangsphase die Studienorientierung vor
dem Studienbeginn bis zum Abschluss der ersten Studiensemester mit der
erfolgreichen Absolvierung der Orientierungspriifung.®

5 Das KIT und die Universitat Stuttgart bieten jeweils rund 30 grundstandige MINT-Studien-
gange fur jeweils rund 25.000 Studierende an (Stand: WS 2018/19). Das MINT-Kolleg ist an
beiden Universititen eine zentrale wissenschaftl. Einrichtung mit einer gemeinsamen Lei-
tung und wird durch ein hochschultbergreifendes Gremium (MINT-Ausschuss) begleitet.

6 An baden-wirttembergischen Hochschulen haben wir eine sog. Orientierungsprifung
zum Zwecke einer frihzeitigen Eignungserkennung durchgefthrt.
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Abbildung 1: Darstellung der Zielgruppen und MafZnahmen des MINT-Kollegs
Baden-Wiirttemberg am KIT und an der Universitdt Stuttgart

Studieninteressierte Studierende \
Studium

Winter

Kurse fiir Studieninteressierte Studienbegleitende Semesterkurse
/ Propideutika - Integrierte Propadeutika
- Begleitende Kurse

Nachbereitende Kurse

Offene Lernrdume (oLe) und Helpdesk

Mitte April bis Mitte Juli

Priifungsvorbereitungskurse/Aufbaukurse

Studienmodell individueller Geschwindigkeit

Beratung

[ Prasenzlehre E-Learning

Quelle: Eigene Darstellung.

Flexibilisierung der Studieneingangsphase

Mit der Etablierung eines flexiblen Studieneingangssystems haben das KIT
und die Universitdt Stuttgart einen wesentlichen Fokus auf die Entschleu-
nigung des Studiums gelegt. Der Ansatz sieht ein flexibles Studienmodell vor,
das einen individuellen Einstieg ins Studium ermdéglicht und mit dem regu-
laren Fachstudium verzahnt ist. Durch eine flexible anlassbezogene Verldn-
gerung der Studienzeit von sechs auf maximal acht Semester werden Stu-
dierende, die dies in Anspruch nehmen, entlastet und starker geférdert. Die
Dauer sowohl der ein- als auch zweisemestrigen Eingangsphase wird bei einer
sog. qualifizierten Teilnahme am MINT-Kolleg nicht auf die Regelstudienzeit
angerechnet und die Priifungsfristen gelten als um diese Zeit verldngert.
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Dabei gelten folgende Voraussetzungen: Eine qualifizierte Teilnahme ist
nur innerhalb der ersten drei Fachsemester moglich und innerhalb eines
Semesters miissen MINT-Kurse im Umfang von mindestens 10 Semesterwo-
chenstunden besucht werden. In den Kursen besteht Anwesenheitspflicht.

Die MINT-Kurswahl sowie der gednderte Studienverlaufsplan wird im
Rahmen einer zweistufigen Studienverlaufsberatung besprochen. Die Studie-
renden werden zunachst vom MINT-Kolleg zu ihrem schulischen Kenntnis-
stand befragt. Ein Gesprdch tiber Starken und Schwachen der Studierenden
fordert ihre Selbstreflexion und hat zur Folge, dass sich die Studierenden
bereits in den ersten Semestern mit ihrem Studienverlauf auseinandersetzen.
Im ersten Gesprdch werden schlief3lich die MINT-Kurse ausgewahlt. In einem
zweiten Gesprach mit der Fachstudienberatung des entsprechenden Fachbe-
reiches wird dann eine Feinjustierung vorgenommen. Die Studentinnen und
Studenten erhalten einen individualisierten Studien- und Klausurplan fiir die
ersten Semester.

Dieses sog. ,Studienmodell individueller Geschwindigkeit“ ist in die
Studien- und Priifungsordnungen aller grundstandigen MINT-Studiengdnge
integriert und stellt somit eine flichendeckende Losung an beiden Univer-
sitdten dar. Das Studienmodell ist im Rahmen der verldngerten Studienzeit
zudem BAfoG-forderungsfahig. Als Rechtsgrundlage gelten die Studien- und
Priifungsordnungen der beteiligten Studiengdnge. Entscheidet sich eine Stu-
dentin bzw. ein Student fiir eine qualifizierte Teilnahme, so stellen jeweils das
KIT und die Universitdt Stuttgart sicher, dass seitens der Studierenden eine
tatsachliche Teilnahme erfolgt und nicht lediglich der Studieninhalt des regu-
ldren Fachstudiums auf die erhdhte Regelstudienzeit verteilt wird.

Fiir die Studiengdnge Maschinenbau und Mathematik wird am Standort
Stuttgart ein propdadeutisches Studienangebot mit alternativen Studienver-
laufspldnen angeboten, bei denen die MINT-Grundlagenkurse in einen achtse-
mestrigen Studienverlauf integriert sind. Die Studierenden erhalten auf diese
Weise einen strukturierten Rahmen fir ein verlangertes Studium. Somit sind
die Lehrveranstaltungen und Prifungen auf einen grofleren Zeitraum verteilt
und damit entzerrt.” Beide Modelle — individualisierter Studienverlaufsplan
und alternativer achtsemestriger Studienplan — entlasten Studierende, die im

7 Weitere Informationen unter www.mint-kolleg.de/stuttgart/angebote/programme/, Stand:
12.11.2019.
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Rahmen eines klassischen Studienverlaufs Schwierigkeiten hatten, Anschluss
zu finden.

Neben einem flexiblen Studieneingang in Form von individualisierten
Studienmodellen bieten die beiden Hochschulen im Rahmen des MINT-
Kollegs ein Mafinahmenbiindel an, das auf die Verbesserung des Wissens-
standes in den Grundlagenfachern abzielt, ohne dass dabei eine Verlangerung
der Studienzeit in Anspruch genommen wird. Tatsdchlich nehmen die sog.
studienbegleitenden sowie priifungsvorbereitenden Kurse des MINT-Kollegs
an beiden Standorten wesentlich mehr Studierende in Anspruch als die ent-
schleunigten Studienmodelle.® Insgesamt hat sich gezeigt, dass ein vielfal-
tiges Kursprogramm, welches in unterschiedlichen Studienphasen ansetzt
und konkrete Ziele verfolgt, grofle Akzeptanz in der Studierendenschaft findet.
So nehmen beispielsweise Studierende, die lediglich eine Auffrischung ihrer
Schulkenntnisse bendétigen, die zwei- bis vierwdchigen Vorkurse unmit-
telbar vor dem Studienbeginn in Anspruch. Teilnehmer/innenbefragungen
zeigen, dass eine derartige kompakte Wiederholung des Abiturstoffs in vielen
Fdllen fir einen erfolgreichen Studieneinstieg ausreicht. Andere Studierende
wiederum benotigen eine mehrmonatige Wiederholung von Grundlagen
und Nacharbeitung von Vorlesungsinhalten aus wichtigen Veranstaltungen
(z.B. Hohere Mathematik, Technische Mechanik etc.) in einem langsameren
Lehr-/Lerntempo. Diese Studierenden erhalten Semesterkursangebote, die
ihnen ermdglichen, relevante Vorlesungsinhalte zu wiederholen und zu tiben.
Dariiber hinaus werden sie in priifungsvorbereitenden Kursen in der vorle-
sungsfreien Zeit auf Priifungen vorbereitet.’

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die angebotenen Mafinahmen
einen positiven Einfluss auf den Studienerfolg haben. Da der Studienerfolg mit
der Gesamtheit aller hochschulischen Lehrangebote sowie den studentischen
Variablen (u.a. Studienmotivation, finanzielle Situation etc.) zusammenhdngt,
ist eine prazise Wirkungsanalyse der MINT-Mafinahmen auch aufgrund des
Fehlens einer geeigneten Vergleichsgruppe nur bedingt moglich. Die kontinu-
ierliche Zunahme der Teilnahmer/innenzahlen sowie eine stetige Nachfrage

8 In den PrasenzmalRnahmen des MINT-Kollegs werden standorttbergreifend tber 10.000
Kursteilnahmen im akademischen Jahr registriert.
9 Weitere Informationen zu den Angeboten: www.mint-kolleg kit.edu und www.mint-kolleg.

de/stuttgart, abgerufen am 12.11.2019.
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nach passenden Kursangeboten deuten aber auf eine hohe Akzeptanz seitens
der Studierenden hin.

Als wichtiges Evaluationselement hat sich die Erfassung der Zufrie-
denheit der Studierenden mit den jeweiligen Angeboten erwiesen. Die semes-
terweise durchgefiihrten studentischen Lehrevaluationen spiegeln die sub-
jektive Zufriedenheit der Teilnehmenden mit den Lehrveranstaltungen im
Hinblick auf die Lehrqualitit sowie die Lernbedingungen wider.'® Ein weiteres
Bewertungselement bildet die Auswertung von Klausurergebnissen, die auf
die konkret erreichten Priifungsergebnisse hinweist. Einschldgige standort-
tibergreifende Klausurauswertungen zeigen, dass MINT-Teilnehmende, die
Klausuren im Erstversuch nicht bestanden haben, im Zweitversuch bei einer
Teilnahme an einem MINT-Kurs erfolgreicher abschnitten als ihre Kommilito-
ninnen und Kommilitonen, die kein vergleichbares Unterstiitzungsangebot in
Anspruch nahmen.

Neben dem fachlichen Mehrwert profitieren die Studierenden auch vom
sozialen Aspekt der Maf3inahmen. So dufiern sich die Teilnehmenden positiv
tiber eine erleichterte Lerngruppenbildung z. B. im Rahmen der Vorkurse,
die unmittelbar vor Studienbeginn stattfinden. Um die Lerngruppenbildung
gezielt zu unterstiitzen, wurde ein besonderes Format etabliert. Am Standort
Stuttgart bietet ein sog. offener Lernraum (oLe)" die Moglichkeit, in Lern-
gruppen begleitet zu lernen. Die anwesenden Lehrenden des MINT-Kollegs
unterstiitzen sie anhand eines didaktischen Konzeptes dabei, selbststandig
Antworten auf ihre Fragen rund um die Grundlagenfdcher zu finden. Eine
Befragung im Wintersemester 2018/19 ergab, dass rund 91 % der Teilneh-
menden die Lern- und Arbeitsbedingungen im offenen Lernraum insgesamt
als (sehr) gut (mw = 1,5) beurteilten. Rund 9o % bestdtigten, dass die Aufgaben-
stellung durch die Unterstiitzung vor Ort klarer geworden ist (mw = 1,5) und
rund 86 % der Teilnehmenden hatten das Gefiihl, durch die Beratung auf dem
richtigen Weg zu sein (mw = 1,6).

Die adaptive Unterrichtsgestaltung und die Individualisierung
des Lernens durch einen Mix aus entsprechenden Lehr-/Lernmethoden

10 Jedes Jahr zeigen sich rund 95% der Teilnehmenden (sehr) zufrieden mit den
MINT-Kursen.
m ole ist ein Angebot des MINT-Kollegs in Kooperation mit dem Studierendenwerk

Stuttgart. Der frei zugangliche Lernraum bietet fur Studierende in den ersten drei Fachse-
mestern rund 200 Arbeitsplatze.
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(aktivierende und problembasierte Methoden, Inverted Classroom, Blen-
ded-Learning-Formate, Just-in-Time-Teaching, lernbegleitende Diagnostik
etc.) bewerten die Studierenden als besonders hilfreich bei der Erreichung
ihrer Lernziele. Durch die verschiedenen Lehr-/Lernsettings werden die indi-
viduellen Lerngeschwindigkeiten der Studierenden adressiert und konti-
nuierliches lernférderliches Feedback ermdglicht. Dies setzt auch weitrei-
chende diagnostische Kompetenzen der Lehrenden voraus. Diese werden
durch entsprechende fachliche und fachdidaktische Konzepte ergdnzt, die
lern- und motivationsforderlich wirken und einen nachhaltigen Lernerfolg
ermoglichen.

Orientierung in der Studieneingangsphase

In der Studienorientierungsphase geht es darum, eine gute individuelle Ent-
scheidung beziiglich der Studienwahl zu treffen und Wissensdefizite auszu-
gleichen. Ein wichtiger Fokus der beiden Partneruniversitdten liegt daher auf
der Orientierung sowie Studienvorbereitung vor Beginn eines Fachstudiums.
Fiir Studieninteressierte, die gréfieren fachlichen Nachholbedarf festge-
stellt haben und mehr Zeit fiir ihr Studium bzw. eine zusatzliche fachliche
Betreuung bendtigen, bietet das MINT-Kolleg ein propadeutisches Kursan-
gebot in den Grundlagenfachern Mathematik, Informatik, Physik und Chemie
an.” Ziel ist es, Schulkenntnisse aufzufrischen und zu vertiefen und Studien-
interessierte bereits vor Studienbeginn auf die Vorlesungen des Fachstudiums
vorzubereiten. Besonders Studieninteressierte, die aufgrund von Auslands-
praktika bzw. -aufenthalten, nach Absolvieren eines freiwilligen sozialen
Jahres oder aufgrund einer beruflichen Ausbildung eine gezielte Studienvor-
bereitung bendétigen, nehmen das Programm in Anspruch. Dieses Kursangebot
erflillt zugleich eine Orientierungsfunktion und soll die Hemmschwelle vor
einem MINT-Studium nehmen.

Das orientierende bzw. vorbereitende Programm stellt zunachst einen
kleineren Umfang im Gesamtprogramm des MINT-Kollegs dar, ein Ausbau

12 Am Standort Stuttgart werden ein einsemestriges und ein zweisemestriges Propadeu-
tikum angeboten. In Karlsruhe finden studienvorbereitende Kurse fir Studieninteressierte
jeweils im Sommersemester statt.
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der Malinahmen ist geplant. Die Universitdt Stuttgart arbeitet zurzeit am
Konzept eines Orientierungssemesters. Auf Basis von § 60 Abs. 1 Landeshoch-
schulgesetz Baden-Wiirttemberg (,Immatrikulation in Studien, die der Stu-
dienvorbereitung dienen®) sollen die Teilnehmenden einen Studierenden-
status bekommen, der es ihnen ermoglicht, studentische Verglinstigungen zu
erhalten. Ziel des Orientierungssemesters ist es, Studieninteressierte bei einer
fundierten Studienwahl zu unterstiitzen, sie auf ein MINT-Studium vorzu-
bereiten und gleichzeitig Einblicke in die Studiengdnge zu geben. Durch die
Teilnahme am Orientierungsstudium besteht die Moglichkeit, sich planvoll
und unter verschiedenen Aspekten mit der Studienwahlentscheidung ausei-
nanderzusetzen. Somit sollen Studieninteressierte ein bis zwei Semester lang
ausprobieren konnen, welches Studium am besten den eigenen Erwartungen
und Wiinschen sowie Fdhigkeiten entspricht.

Damit sich auch Studieninteressierte, die Prisenzveranstaltungen nicht
in Anspruch nehmen kénnen, bereits in der Studienorientierungsphase auf
die Anforderungen der MINT-Facher vorbereiten konnen, wurden Online-Brii-
ckenkurse in Mathematik und Physik® entwickelt. Die Briickenkurse unter-
stiitzen orts- und zeitunabhdngig angehende Studierende in der Phase der
Studienorientierung, insbesondere bei der fachlichen Einschdtzung ihrer
Grundlagenkenntnisse sowie der frithzeitigen Behebung von Wissensliicken.
Zugleich werden die Online-Inhalte auch im Rahmen von Vorkursen als Blen-
ded-Learning-Formate eingesetzt.

13 Beide Briickenkurse wurden im Rahmen von Kooperationsprojekten unter Federfiihrung
des MINT-Kollegs entwickelt. Die Entwicklung des Online-Briickenkurses Mathematik
erfolgte im Rahmen des Projekts VE&MINT, einem Kooperationsverbund des KIT und
der Universitat Stuttgart mit dem VEMINT-Konsortium (Universitaten Kassel, Paderborn,
Hannover und TU Darmstadt) sowie der TU Berlin im Auftrag der TUg-Universitaten.

Der Physik-Brickenkurs wurde im Rahmen einer Kooperation des KIT und der Univer-
sitat Stuttgart mit den Universitaten RWTH Aachen, TU Berlin, TU Dresden, TU Hamburg,
Universitat Hamburg, HafenCity Universitat Hamburg und den Hochschulen FH Aachen,
HAW Hamburg sowie der Hochschule Reutlingen erstellt. Weitere Informationen: www.
briickenkurs-mathematik.de, www.brtickenkurs-physik.de, abgerufen am 12.11.2019.
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Fazit

Die besondere Beriicksichtigung der Heterogenitdt der Studierwilligen und
Studierenden in der Studienvorbereitungs- und Studieneingangsphase sowie
die gezielte Unterstiitzung der Studierenden mit addquaten Forderangeboten
sind wichtige Zielvorgaben der Lehre an beiden Partneruniversititen. Dabei
ist das MINT-Kolleg als zentrale wissenschaftliche Einrichtung vollstandig in
die universitire Gesamtlehre eingebettet und agiert als zentraler Anbieter von
unterstiitzenden Maf3nahmen in allen grundstandigen MINT-Studiengdngen.
Beide Universitdten haben somit ein flexibles Studieneingangssystem eta-
bliert, das auf die besonderen Anforderungen einer diversifizierten Studie-
rendenschaft breitenwirksam eingeht und den individuellen Studienerfolg
erhoht.
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Designing a flexible study entry
phase (Queen’s University of Belfast)

by Maria Lee

1 Introduction

The purpose of this chapter is to share our experience of transition and to
highlight the considerations that are guiding our approach to supporting
students as they encounter key transition points.

2 Context: Brief overview of Queen’s University
Belfast

Queen’s University, situated in Belfast, Northern Ireland, is the ninth oldest
University in the UK and part of the Russell Group (1 of 24 Research Intensive
Universities).

The University is broadly based, comprising fifteen academic schools
and a number of institutes across three faculties: Arts, Humanities and Social
Science; Engineering and Physical Science; Medicine, Health and Life Science.

The student population has grown and diversified in recent years.
Today, we have 3,500 faculty and staff members and 21,700 students profiled as
follows:

» 15,500 undergraduate students, with 9oo+ entering with alternative qualifi-
cations, i.e. not directly through A Level route

» 6,200 postgraduate students

e 2,600 international students

« 2000+ students registered with a disability

* 32 % of the population comes from a widening participation background

Size and diversity of your student population is important when consid-
ering transition to, through and out of university.
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3 Transition into university

Our overall goal is to support our students to develop their capacity, confi-

dence and identity as successful higher education learners and graduates.

A key focus of our transition support initially was very much anchored
around the notion of induction to support students’ academic success,
increase student satisfaction with the overall university experience and help
improve retention rates.

While acknowledging that induction is a process, we recognised that
the ‘first week’ activities are particularly important in terms of socialising the
student into higher education. In developing plans for first week activities, we
identified a number of key goals:

» induction should foster a sense of community and belonging. Emphasis
should be placed on structured events which enable students to get to
know one another and to develop contact with staff

» induction should provide an opportunity for students to reflect on expec-
tation - their own expectations of the university and the expectations of
the University and their academic school

« induction should focus on critical information and avoid information over-
load and unnecessary bureaucratic procedures. Although ‘first week” induc-
tion is intended to ensure that students are aware of key information asso-
ciated with their degree and life as a student, it is important to consider
everything currently included in the first week and decide whether or not
the first week timing is critical. Students may be more receptive to some
information and activities later in the semester when the context is clearer.

Thus, while academic schools decide on the total content of their initial induc-

tions, it is suggested that they should include:

» an opportunity for students to meet key staff

« anintroduction to the personal tutor (through a group meeting)

» apresentation from student representatives and any subject society

» anintroduction to future career/study opportunities

» some fun group-based activities around the initial skills required in the
first few weeks, for example associated with the first lecture/seminar/lab
class

« an outline of the expectations of the degree programme, the school and the
university
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« an opportunity for students to review and give feedback on their experience
of the first week induction.

In order to accommodate these elements, schools allocated specific and signi-
ficant blocks of time - either whole days or half days to a range of events sup-
ported by centrally provided welcome and orientation activities to comple-
ment the school-based induction in terms of content and the timing of
activities.

Example: Institution approach to induction (Welcome Week)

Information is provided to students on a welcome website.! Here you will
find general information including examples of School based inductions
targeted at first years, along with targeted induction programmes for inter-
national students and postgraduate students.

3.1 Feedback on induction

We reviewed the experience over time focussing particularly on student satis-
faction by evaluating student views through surveys and occasionally focus
groups (by different student groups). We also monitored student progression
to completion of degree (retention/drop out). This included detailed analysis
by cohort, time of drop out, reason for drop out, and student profile to estab-
lish any patterns.

In recent times, feedback from staff and students suggested however,
that induction sessions were providing too much information in a short time,
and not all of it was necessarily relevant during the first week(s),

« induction sessions were not always well attended,

» language of higher education / acronyms / culture and processes specific to
university were not always clear,

» some felt that the large, formal sessions created distance between lecturers
/ staff and students,

1 Welcome Week: https://www.qub.ac.uk/new-students/welcome/; for international stu-
dents: http://www.qub.ac.uk/sites/iss/international-welcome-and-orientation/ and for post-
graduate students: http://www.qub.ac.uk/graduate-school/discover/WelcomeWeek2019/,
accessed on 15 November 2019.
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« imbalanced at times around the social elements, which some staff
perceived, seemed to be setting poor expectations amongst some almost
from the start,

» increasingly the diversity of our students, particularly those students who
did not follow the traditional path to higher education, was not well served
by such an approach. Greater consideration was needed on their needs to
enhance their performance and outcomes.

4 Transition as a process

Transition is complex and, in light of this feedback, we are seeking to reframe
transition; moving beyond a one-week intensive programme to treat transition
as a process, not an event.

Understanding transition as a process that continues throughout the
student life cycle enables the university, first to identify transition points
where a student may need support and then to provide this support in a way
that does not detract from their development as independent learners. For
example, the first lecture or assessment can represent an important tran-
sition for the student and an important opportunity in terms of the induction
process.

Further, transition points can be either academic or social, and will vary
depending on the individual learners and the type of course they are studying.
It is important to understand transition in context and that issues relate to dif-
ferent kinds of students with different kinds of challenges. Overall, our expe-
rience points to a need to be clear what we mean by transition, to clarify the
aims and purposes of transition support and to separate out the key elements
below and deliver in a timely and phased manner (rather than all at once):

e course material

» information about learning support services

- general information about the university and the environs

» opportunities for students to adapt to university life in terms of their so-
cialisation into higher education

« knowledge of course and assessment requirements
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» opportunities to develop the skills needed for academic work or for work-
based learning.

We know that some interventions are particularly helpful, e.g. orientation
over a period of weeks rather than days, a commitment to integrating skills
that support transition into the curriculum, and the provision of constructive
formative feedback that students can engage with and learn from in order to
build skills and confidence in their new environment.

In treating transition as a process that takes place throughout the
student life cyle, it is important to recognise that it can be supported through
the personal tutorial system, and there may be lessons from distance learning
for augmenting induction of campus students through virtual learning
environments.

In summary then, transition is a period of change which to date we
addressed by providing a good induction programme to university study
supported by a range of techniques to maximise student engagement. Going
forward, however, we are working on a model of transition that is focussed
on transition points across the student life cycle and designing support that
is based on supporting a diverse student body appropriately. The key areas of
focus are summarized in table 1.

Table 1: Key areas of focus

Who is your learner? Transition points
School leavers +  Pre-entry
Direct entrants into year 2 + Into university,
Mature +  Through university, e.g. first semester, first year,
Disability second year - final year, transition into placement
First in family year, re-induction from placement year
Low incomes +  Out of university

Care experienced
International
Undergraduate
Postgraduate
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What is your focus, i. e. aims and

purpose of the transition support?

Orientation to university, to the
degree programme

Social integration

Academic learning - key skills
and expectations

Health and well-being
Developing academic compe-
tencies and confidence
Developing assessment literacy
Future career orientation
Professional identity/
socialisation

Intervention - how best to support transition?

Pre-arrival familiarisation tasks

Welcome programme on arrival

Online resources and support

Targeted events/programmes for specific groups
Skills workshops and drop-in sessions

Talks from more experienced students, alumni or
graduate recruiters

Peer mentoring

Buddy groups

Personal tutoring

Embedding within curriculum and teaching
approaches

etc.

Source: Own presentation.

Example: Transition as a process

A number of our degree programmes are reviewing transition supports
across the degree programme. Examples of the ideas being discussed/
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planned include:

Year 1 of Programme

First week

e Welcome Week programme

First semester:

» Allocated student to a personal tutor to support their
engagement with the programme

» Linking transition support to a core module supported by
Personal Tutoring (PT). Students will be assigned an essay,
which will be discussed, marked and then they will receive
feedback to support development of key skills related to
academic writing and assessment literacy

» “Welcome back” events at the beginning of semester 2

First year

- Student assigned to same tutorial group and laboratory group
across the year to support social integration.
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Year 2 of programme
»  First week
» Welcome Back (1 day) with a focus on settling back, settling
expectations
e Across the year
« Pre-placement preparation with a focus on professional
socialisation

Year 3 and 4 of programme
e First week
» Re-induction - Welcome Back (1 day) with a focus on settling
back, setting expectations

4.1 Transition: When first year is not your first year

Not all our students come straight to university from school. Over 9oo stu-
dents enter annually with alternative qualifications. Some of these include
students who have completed foundation degree or higher diploma qualifica-
tions at a further education college, which enables a student to enter a degree
programme.

We have also recognised the need to look at the transition needs of these
students, including the need to bridge the transition from further education
college to higher education in order to maximise the impact on transitions.

Example: Transition support for direct entry students (year 2)

A number of our degree programmes enable students to articulate into their
programme at level 2. This means that the students are joining the pro-
gramme in second year when the cohort is well established. Staff on these
programmes have recognised that the ‘articulating’ students need sup-
port to ensure that students made a successful transition from their further
education college to their university programme. In response to this, they
have introduced bespoke transition, which includes interventions such as:

Prior to attending the programme, some will
- meet students in their further education colleges and organise an
Away Day
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» focuson building confidence and orientating to campus and
programme

On joining the programme in year 2 of the degree programme
e First week
» Targeted Welcome Week induction, specific to the joining
students

On joining the programme in year 2 of the course
- First semester

 all year 1 material available online

- students are offered a 6 week transition support which com-
prises 1 hour a week — informal sessions which bring the
students together socially and introduce them to academic and
technical skills. Feedback from the students is very positive.
They appreciate being given that space, and staff find it’'s more
the culture shock than anything else that they struggle with

 allocated to a personal tutor to support their engagement with
the programme

5 Embedding transition support

Although our focus to date has been on particular interventions to support
transition, we do recognise that the way we teach (curriculum) and how we
teach (pedagogical methods) can support effective transitions and ensure that
students are supported through threshold concepts and the development of
discipline-specific skills. Excellent teaching is teaching for transitions and
many of the principles of excellent teaching can make a significant impact at
key transition times, for example: formative feedback; peer support; experi-
ential learning; understanding assessment requirements; addressing social
isolation arising from large class anonymity with the scaffolding of smaller
group identities; using technology to connect and collaborate in large groups.
All of these can help students to both develop their academic skills and a sense
of belonging. An example of a degree programme that illustrates this is the
MPharm, School of Pharmacy, Queen’s University Belfast.
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Example: Embedding transition support

The MPharm degree is designed to help students become experts in
medicine with the skills to work effectively with patients and the multidis-
ciplinary healthcare team. The degree programme was redesigned a few
years ago to demonstrate a fully integrated curriculum to meet accredi-
tation standards of the regulator for pharmacy education.

The MPharm degree is an example of a programme promoting a focus on
student engagement and drawing on pedagogy and strategy around transi-
tional identity (i.e. transition to pharmacy student, pre-registration, phar-
macist) and graduate attributes within the mainstream curriculum.

All first year students complete a two weeks, zero credit skills module
and transition support is naturally embedded in an integrated curriculum
through the adoption of the following key principles:

« simple to complex: Knowledge and skills directly relevant to the
student’s future role as a pharmacist are introduced in the first
year and built upon with increasing complexity through the sub-
sequent years of the course.

» experiential learning (role models): As the students progress, they
are encouraged to take increased responsibility for their learning
through greater use of workshops, tutorials, placements, project
work, group work, role play, debate and online learning, which
promote the development of life-long learning skills.

» sign posting forward/backward throughout the programme to
previous and future learning — supporting the students to make
connections

- formative assessment to support reflection and guide learning:
Assessments thus become more complex as the course progresses,
with a greater emphasis on problem solving and independent
working at the higher levels.

» pre-placement preparation — post placement debriefing support
student transition

In addition, the student is supported in reflective practice with personal
tutors/practioners.
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6 Summary

Transition is complex and we continue to develop our approach, responding
in particular to an ever increasingly diverse student body. We do believe that
working with students to plan, deliver and evaluate induction and transition
provision will help provide valuable insight into what information is needed
and when, and promote joint ownership that will help to increase student
engagement.

References

» Gale, Trevor/Parker, Stephen (2014): Navigating change: a typology of
student transition in higher education. In: Studies in Higher Education
39(5), 734—753, DOL: 10.1080/03075079.2012.721351, accessed on 13 November
2019.

» National Forum for the Enhancement of Teaching and Learning in Higher
Education, Understanding and Enabling Student Success in Irish Higher
Education, http://teachingandlearning.ie, October 24, 2019, https://www.
teachingandlearning.ie/publication/understanding-and-enabling-student-
success-in-irish-higher-education/, accessed on 3 December 2019.

» Student Transitions available at: https://www.enhancementthemes.ac.uk/
completed-enhancement-themes/student-transitions? accessed on 13
November 2019.

» Wayne, Yvonne/Ingram, Robert/Campbell, Karen/Andrew, Nicola/
McAleavy, Lesley/Whittaker, Ruth (2016): A lifecycle approach to students in
transition in Scottish higher education. Higher Education Academy. https://
www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/a_lifecycle_approach_to_
students_in_transition_in_scottish_higher education.pdf, last accessed on
3 December 2019.

2 This theme was explored as part of the Enhancement Themes Programme, a programme

of activity involving the whole higher education sector in Scotland. Staff and students
collaborate on one or more topics to improve strategy, policy and practice. This Enhance-
ment Theme explored the transitions of students into, through and out of study at uni-
versity during the three years of the Theme (2014-17).


https://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/03075079.2012.721351
http://teachingandlearning.ie
https://www.teachingandlearning.ie/publication/understanding-and-enabling-student-success-in-irish-higher-education/
https://www.teachingandlearning.ie/publication/understanding-and-enabling-student-success-in-irish-higher-education/
https://www.teachingandlearning.ie/publication/understanding-and-enabling-student-success-in-irish-higher-education/
https://www.enhancementthemes.ac.uk/completed-enhancement-themes/student-transitions
https://www.enhancementthemes.ac.uk/completed-enhancement-themes/student-transitions
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/a_lifecycle_approach_to_students_in_transition_in_scottish_higher_education.pdf
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/a_lifecycle_approach_to_students_in_transition_in_scottish_higher_education.pdf
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/downloads/a_lifecycle_approach_to_students_in_transition_in_scottish_higher_education.pdf

AQ Austria Jahrestagung 2019

4 Zeitliche Flexibilisierung von
Studienprogrammen

Warum brauchen wir eine zeitliche
Flexibilisierung von Studienprogrammen
und wie kann diese aussehen?

von Barbara Birke

Ausgangslage

Die AQ Austria hat sich in ihrem letzten Bericht zur Qualititssicherung an
hochschulischen Bildungseinrichtungen (Birke et al. 2019) intensiv mit (der
Forderung) der Studierbarkeit an 6sterreichischen Hochschulen beschaftigt.
Ein zentraler Befund dieser Studie ist, dass sowohl ein Grofdteil der Hoch-
schulen als auch der Studierenden davon ausgeht, dass ein Studium - verein-
facht ausgedriickt — so gestaltet werden soll, dass es in der vorgesehenen Stu-
diendauer absolviert werden kann (ebd.: 60 f.).

Dieser Befund ist nicht verwunderlich, da sich diese Erwartung auf die
rechtlichen Rahmenbedingungen zuriickfithren lasst. Denn die Studiendauer
ist durch das Universitdtsgesetz 2002 (UG) und das Fachhochschul-Studien-
gesetz — FHStG (zum Beispiel im Bachelor-Studium mit drei Jahren) festgelegt.!
Das FHStG regelt dariiber hinaus, dass das FH-Studium so zu gestalten ist, dass
es in dieser Zeit auch absolvierbar ist.? Die fiir die 6ffentlichen Universititen
mafigeblichen gesetzlichen Bestimmungen zielen hingegen letztlich auf
ein moglichst verzogerungsfreies Studium ab, ohne jedoch einen dhnlich

1 § 54 Abs 2 UG und § 8 Abs 3 Z 2 FHStG regeln, dass ein Studienjahr 60 ECTS zu umfassen
hat, womit die Studiendauer des Bachelorstudiums mit 3 Jahren festgelegt ist.
2 § 3 Abs 2 Z 4 FHStG.
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expliziten Schwerpunkt auf die gesetzlich vorgesehene Studiendauer zu legen.

Warum auch die in der Studie befragten Studierenden an der Einhaltung
der Mindeststudienzeiten festhalten, ist vor allem aufgrund des Systems
offentlicher Studienférderung nachvollziehbar. Die Kombination aus einem
Wegfall von Unterstiitzungen in Form der Studienbeihilfe und anfallenden
Studienbeitrdgen bei Fristliberschreitungen lasst nur wenig Spielraum hin-
sichtlich der Gestaltung der Studiendauer offen, sofern nicht die Alternative
gewadhlt wird, dass das Studium z. B. {iber eine Berufstdtigkeit finanziert wird.

Die Fokussierung der Universitaten und Fachhochschulen auf die Ein-
haltung der vorgesehenen Studiendauer ist somit nachvollziehbar. Es darf
trotzdem nicht ibersehen werden, dass sich dieses Konzept an der/an dem
idealtypischen Vollzeitstudierenden orientiert. Zwar werden von diesem Stu-
dierendentyp abweichende Bediirfnisse und Ressourcen von berufstdtigen
Studierenden oder Studierenden mit Betreuungspflichten seitens der Hoch-
schulen dezidiert angesprochen — namlich dass diese zu beriicksichtigen sind.
Dies driickt sich jedoch nicht in einem Verstandnis der Studierbarkeit aus, das
von der gesetzlich vorgesehenen Studiendauer abweichende Studienkonzepte
oder flexible Studienformate als Teil des hochschulischen Konzeptes erkennen
lasst. Studierbarkeit orientiert sich auch fiir Berufstatige oder Personen mit
anderen, auflerhalb der Studientdtigkeit liegenden Aufgaben, in der Regel
entlang des Workloads eines/einer Vollzeitstudierenden.

Dass Studierende nicht mehr dem Typus des/der Vollzeitstudierenden
entsprechen (kénnen) und die Studierendenschaft zunehmend heterogener
wird, mit ebenfalls heterogenem Studierverhalten, wird mehrfach in diesem
Tagungsband angesprochen. Doch was bedeutet dies fiir die oben dargestellte
Absolvierung des Studiums in der vorgesehenen Studiendauer? Aus einer Son-
derauswertung der Studierendensozialerhebung (AQ Austria 2018), die das
Institut fiir Hohere Studien (IHS) im Auftrag der AQ Austria durchgefiihrt hat,
geht hervor, dass im Durchschnitt aller Hochschulsektoren 61 % der Bachelor-
und Master-Studierenden regelmaflig oder gelegentlich erwerbstatig sind
und im Durchschnitt 19,9 Stunden pro Woche arbeiten. Der hdchste Anteil
an erwerbstdtigen Studierenden findet sich mit 9o % unter Studierenden an
berufsbegleitend organisierten FH-Studiengdngen; sie arbeiten im Durch-
schnitt 34,1 Stunden pro Woche bzw. arbeitet knapp die Halfte Vollzeit. Zum
Vergleich: Erwerbstdtige Studierende an wissenschaftlichen Universititen
arbeiten durchschnittlich 19 Stunden pro Woche.
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Das Spannungsfeld zwischen einer fixen Studiendauer, verbunden mit
einem fixen Workload pro Semester und dem oben dargestellten Ausmaf}
der Erwerbstdtigkeit, die zeitgleich mit einem FH-Studium erfolgt, ist offen-
sichtlich und ldsst die Befiirchtung von Qualitdtseinbufien aufkommen.
Vor diesem Hintergrund sollten Verinderungen angedacht werden, die — im
Bedarfsfall - eine flexiblere zeitliche Gestaltung der Studiendauer ermog-
lichen. Folgt man dem Wunsch der Studierenden und auch den Diskussi-
onsbeitrdgen zur Jahrestagung im Forum, geht es hierbei weniger darum, die
gesetzlich vorgesehene Studiendauer grundsatzlich zu verlangern, sondern —
dhnlich wie an den Universitdten - Moglichkeiten zu schaffen, die es den Stu-
dierenden erlauben, die Studiengeschwindigkeit in einem gewissen Ausmaf3
freier gestalten zu konnen. Dies setzt jedoch auch voraus, dass das 6ffentliche
Fordersystem dies unterstiitzt bzw. zuldsst (vgl. Birke 2019: 60).

Ein paar Blicke Uber die Grenzen

In Deutschland wurden in mehreren Bundeslandern bzw. an zahlreichen
Hochschulen unterschiedliche Modelle zur Flexibilisierung der Studiendauer
geschaffen. In einem Beitrag auf der Jahrestagung wurden zwei unterschied-
liche Modelle zur Flexibilisierung der Studiendauer, die an der Hochschule fir
Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigshafen eingerichtet wurden, vorgestellt.?
Zum einen kann ein formelles Teilzeitstudium mit einer offiziellen Regelstu-
dienzeit gewdhlt werden, die jedoch Giber- oder unterschritten werden kann.
Die zweite Option ist das zeitlich flexible Studium (auch informelles Teil-
zeitstudium), das eine individuelle Verlangerung der Regelstudienzeit ohne
Fristen vorsieht.

Am Beispiel einer finnischen Fachhochschule stellt Marjaana Mdkela
dar, wie Studienzeiten flexibler gestaltet werden, wie die Finanzierung hierfiir
erfolgt und welchen Beitrag Recognition of Prior Learning (die Anrechnung
von Vorleistungen und Kompetenzen, die durch non-formales und infor-
melles Lernen erworben wurden) leisten kann. Derzeit wird das Studienmodell
an der Haaga-Helia University of Applied Sciences bis zum Jahr 2023 einer

3 https://www.aq.ac.at/de/veranstaltungen/dokumente-jahrestagung_2019/Praesentationen_
Tagung_2019_Forum_2.zip, abgerufen am 21.1.2020.
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Reform unterzogen, die auf individuelle Studienpfade anstelle von Studien-
programmen abzielt.

Ein wichtiges Instrument zur Flexibilisierung der Studiendauer ist auch
die modulare Gestaltung des Studienaufbaus, die bei der Tagung thematisiert
wurde. Zur Ausgestaltung siehe die Beitrdge von Annika Maschwitz, Studien-
angebote durch Modularisierung flexibilisieren — ein Blick auf Theorie und
Praxis, und das Schweizer Beispiel von Martin Meyer: Studienprogramme flexi-
bilisieren durch Modularisierung (beide im Kapitel 7 in diesem Tagungsband).

Die angesprochenen Beispiele haben wesentliche Aspekte gemeinsam:
Sie reagieren auf ein verandertes Studierverhalten der Studierenden; einige
Modelle setzen das Instrument der Modularisierung ein und auch die
Anrechnung von bereits erworbenen Kompetenzen wird zur Verkiirzung von
Studienzeiten genutzt. Es gilt nun, jene Ansdtze abzuleiten, die auf das Oster-
reichische Hochschulsystem anwendbar waren.

Literaturnachweis
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Haaga-Helia: new opportunities for flexible
study

by Marjaana Mdkela

1 Context for the reform

Higher education institutions currently face an increasing number of chal-
lenges, and expectations of flexibility are one of the most up-to-date among
these. However, the concept of flexibility needs to be defined in function of
the context and the counterparts: for students, “flexible studies” might signify
liberty of choice and stretching of deadlines, whilst on the institutional

level flexibility should be perceived in a wider perspective. As stated in the
AQ Austria 2019 conference programme, there are both structural, organisa-
tional and didactic components in flexibilisation.

Topics raised for the 2019 AQ Austria conference included e. g. ques-
tions on how flexibility in higher education can be achieved, and what options
can be found for diverse study formats. Moreover, processes of teaching and
learning should be under scrutiny, without compromising the requirements
of quality assurance in the HE sector. In this paper, the author’s stance is that
to be able to address these issues, the status quo of higher education must
be disrupted — we simply cannot continue to operate as if the society and the
students hadn’t changed. The paper describes, with a pragmatic approach,
the contextual changes that have led to the need of a significantly profound
reform of the current study offer at Haaga-Helia University of Applied Sciences
(UAS), and the planning and initial implementation phases of this reform.

1.1 Haaga-Helia as an education provider

With more than 10,000 students and 630 staff members, as well as with over
200 international and 100 corporate partners, Haaga-Helia UAS is the second
largest UAS institution in Finland and one of the most important educators
e.g. in fields of business and hospitality (Haaga-Helia 2019). Hence, it is an
important player in Finnish higher education - the nation has only 5.3 million
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inhabitants. Haaga-Helia provides professionally oriented higher education
that leads to approximately 2,500 awarded Bachelor’s degrees annually. Master
level education holds a minor position in terms of volume, and therefore the
reform of Master programmes was conducted as a pilot phase to the larger
reform where all the Bachelor level degree programmes are being remodelled.
The institution comprises four academic units: Business Studies;
Experience and Wellness (including programmes in hospitality, tourism and
sports); Digital Business (ICT, Business Studies for Management Assistants,
Communications), and a School of Vocational Teacher Education. Moreover,
there are a lot of bespoke solutions catering for companies and organisations,
as well as continuing and further education courses, specialisation pro-
grammes and modules on a smaller scale, and an Open UAS sector that offers
the same courses as in degree programmes, however with a semester-based
tuition fee, whilst degree studies in all levels of education are free of charge
in Finland. Haaga-Helia is also active in exports of education, throughout its
commercial services and the limited company EduExcellence, owned and run
together with two major UAS institutions in the metropolitan Helsinki area.
In this complex and multifaceted learning environment, current
developments have led to a situation where the structure and pedagogy of
degree programmes need to be re-evaluated and re-organised. External drivers
leading to this necessity are entailed by challenges and opportunities that
various technological developments and an evolving economy imply, on both
national and global levels. Mutations in the world of work inevitably lead to
shifting competence needs in all sectors, and extending careers set expect-
ances for continuous learning. This means learning that is both life-long
and life-wide. A Finnish particularity in student life is that more than 50 %
of higher education students work alongside their degree studies, and an
increasing number of them already possess qualifications that are relevant in
their field of study. This means that whatever changes are made in degree pro-
gramme structures, their implementation must include an efficient dimension
of recognition of prior learning mechanisms. All these have an ingrained
implication of flexibility.

1.2 Finnish system of UAS education on Bachelor level

Since higher education is free for students, apart from some material and book
costs, it is funded by the state that regulates HEI with annual negotiations
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of performance and follow-up. The overall funding mechanism of higher
education (on both research university and UAS sectors) is currently under-
going an extensive mutation, and from 2021 onwards the principal variable
in funding will be timely graduation (Minedu 2019). This means an estimated
and recommended study cycle of 3.5 years for a Bachelor’s degree, for which
the institution gets funding. Depending on the sector, this degree consists

of 21-270 ECTS credits. (For some degrees, recommended studies may be
extended to four years.)

For the student, the system allows significant possibilities of flexi-
bility. Currently, if the degree is not completed within 3.5 years, the student
can continue for one additional year without any extra procedure. He or she
is naturally encouraged and supported by study advisors and lecturers to
complete the degree, but the student encounters an administrative procedure
only after 4.5 years, where he or she must apply for extension of study time.
If graduation is realistic, extension is granted and the time for this may vary,
upon perusal of the degree programme director. If graduation in the near
future still does not seem likely, recommendation on continuing studies in the
Open UAS sector is oftentimes a flexible solution, until re-enrolment for
graduation. Graduation itself is possible whenever degree studies and the
mandatory Bachelor’s thesis are completed, and there is no minimum time-
frame for this. RPL is one possible pathway for faster graduation, and many
students with their own enterpreneurial activities or with good positions in
relevant professional fields indeed take opportunity of this.

It can be concluded that the UAS sector in Finland and Bachelor studies
conducted at Haaga-Helia already are articulated in a relatively flexible
structure that allows individual advancement as well as recognition of prior
and work-integrated learning. In order to make the study paths even more
flexible and to address challenges described above, an extensive education
reform will however provide a substantially novel way of approaching degree
studies at Haaga-Helia.
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2 Objectives of the reform: towards an organic
study offer

“Being a change maker rather than a target of changes made elsewhere” is
a leading principle for the reform. Haaga-Helia’s education services will be
redesigned in order to better meet the demand of our society in the coming
years. The reform has been launched in 2019 and will be implemented by 2023.
Figure 1 suggests a comparison across a traditional vision on curriculum
development, ie. a status quo in most HEIs, that is developed into a more
global vision of a reform that entails changes in the entire system of an insti-
tution rather than a plan of making changes on course and syllabus level.

Figure 1: Traditional curriculum reform vs. educational reform

Traditional Educational reform based on competent
curriculum reform professionals and competences
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Source: Haaga-Helia 2019.

The objectives of the reform are to prepare the institution for expectations of
continuous learning, to face shifts in application numbers due to decreasing
age cohorts of students, and to develop genuine flexibility in study paths

that cater for a student body which continues to be more and more hetero-
genic: students from all age groups, with or without prior knowledge, with
full- or part-time jobs, from Finnish and international backgrounds ... Hence,
reforming the entire educational offer of a large institution is a process where
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curriculum development, corporate cooperation, student services and inter-
nationalisation are considered synchronically. Moreover, needs of further
training of pedagogic and administrative staff are involved.

The underpinning philosophy is to offer a dynamic learning platform
that will allow for more personalised and flexible learning paths both for
regular degree students as well as for seekers of continuous education. This
said, the current strategy of articulating studies in distinct degree programmes
with a specified curriculum to be completed and annual syllabi where courses
are offered on a degree programme basis is going to be discarded.

At present, there are 22 Bachelor’s degree programmes at Haaga-Helia,
and the student applies to one of them, completes mandatory studies,
internships and the final thesis in the framework of this programme, and
graduates from it. From 2023 onwards, the entire study offer of Haaga-Helia
on Bachelor level will be organised in a huge platform of study choices where
distinct programmes have been replaced by study paths. This enables a large
variety of course choices for students heading for different degrees. Obviously,
the reform includes a clear objective to design and indicate template study
paths, to facilitate orientation across the variety of options. Moreover, needs of
redesigning student guidance services that meet the new study environment
have already been identified and will be addressed accordingly.

Technically, choices are made in and individual study planning facili-
tated by a digital enrolment platform, building up one’s personal study path.
The platform is connected to the study register and a number of other admi-
nistrative affordances. The individual study plan, with respective choices,
is checked twice a year by the study counselor, personally assigned to each
student, in order to help in practical questions on studies as well as with more
substantial and longitudinal issues of career planning and personal and pro-
fessional development. Moreover, sub-projects of the reform already include
a set of dispositives where artificial intelligence can assist with routine-type
tasks across study choices.

Figure 2 displays a first version of a possible approach to the forth-
coming platform model, and whilst the reform advances, more detailed plans
will be available.
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Figure 2: Reform: a vision of students’ personal learning paths
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Source: Haaga-Helia 2019.
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Different paths display various options to achieve the same degree, ending

up in qualifications that have been obtained partly with different studies.
Shortcuts for students with a solid basis or prior learning are offered, which is
a practice already in use at present. In this pedagogical philosophy, the curric-
ulum is perceived as an organic entity rather than a list of courses and assign-
ments to be completed. Opportunities of internationalisation will be wider,
since recognition of exchange studies and internships is easier to embed

in individual learning paths. Moreover, e- and blended learning as well as
work-integrated learning (“Work & Study”) provide optional ways to conduct
studies in a more coherent way in the new study model.

All this disrupts a number of assumptions on higher education and
requires a certain spirit of pedagogical adventure. From the management, the
process requires encouragement to an environment of trust, to engage staff
members in co-creation. Trials also entail errors, which must be tolerated.

In practice, the challenge has been tackled by the entire community,
and the reform process is facilitated by a project manager and a project team.
Extensive rounds of brainstorming, workshops, think tanks and learning cafes
featured in the initial phase, to collect all viewpoints possible and to observe
weak points in current state of curriculum design and possible dead ends in
study choices. Given the profoundness of the reform, it is considered
important that all counterparts can have their voices heard, including
students, corporate advisory boards and alumni.

Collecting and consulting extensive student feedback data is a man-
datory process for HEI in Finland, and in the reform it is an ongoing process
to gather data on the parts of the current offer that need to maintained and
developed and the ones that are outdated or dysfunctional and can hence be
discarded. The following figure 3 shows the process.
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Figure 3: Stages of education reform project 2019-2023

2019-6/2020

« Student profiles

+ Education
structure

« Application
targets

« Glossary

« Identification of
competence areas

98

8/2020-6/2021

- Basic competence

offering

- Continuous

learning solutions

« Commercial

offerings

« Application

targets’ details

- Study paths
« Counselling needs

8/2021-6/2022

- Expert compe-

tence offering

« Study planning

using the virtual
tool

« Student coun-

selling on new
study offering

8/2022-6/2023

« Final harmoni-

sation

« Fine-tuning of

tools

« Evaluation and

updates

Source: Haaga-Helia 2019.

The new study offer will be characterised by modularity, which means that the
needs of degree students, of further education, of corporate training and of
those seeking for continuous learning can be met with the same study offer,
instead of organising a wide selection of short-term solutions for non-degree

students on top of the degree courses.

How the reform will influence study times, academic achievement and
student satisfaction can only be anticipated at present. Scenarios are being
made, and different models are tested by the project manager and her team. A
core tool consists of definition of student profiles, where variables feature e. g.
starting level, language of study, preferred ways of conducting studies, learn-
ing abilities, degree of self-directedness, career aspirations, work situation and
the study goal (whether this is degree-oriented or not). A number of “proto-
types” have been designed in this process, and yet it is vital to approve that all
kinds of scenario design can be but approximative, since characteristics in a
student’s life and study facilities evolve and change. Aspirations may overlap,
and the unexpected tends to happen. The institution needs to prepare for all

this.

3 Concerns raised by the forthcoming model

Whilst the future model sounds promising and will undoubtedly generate
more flexible studies for the majority of Haaga-Helia students, there are
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certain concerns that lecturers, study counselors and the administrative staff
have raised. There is a risk that especially new students will feel disoriented,

if needs of individual guidance and counseling are not met, and if the options
and their consequences in future choices and employment opportunities seem
undefined. Templates and guidelines for study paths, heading for a certain
degree, therefore need to be clearly and explicitly communicated already
during the application phase, and even more solidly when studies commence.

Tolerance limits towards individual choices need to be specified: What
will be possible and what is not? How to identify core competencies in a given
field continues to remain a key approach, regardless of the focus shifting from
competence needs to identification of student and employer profiles.

Another concern is related to student community; when tradi-
tional classes and groups are dissipated, does this endanger the feeling of
togetherness and solidarity among students? Moreover, there is a risk that the
professional identity of e. g. a graduate in business administration, in jour-
nalism or in hospitality is somewhat less solid, if there are multiple ways to
attain the same degree. A concern that current students also have expressed is
that guidance and counseling should not rely too much on Al, human contact
should be overarching the entire cycle of studies.

Haaga-Helia staff endeavors to address these concerns by different
scenarios on how to find the most viable technical solutions without inse-
curity, lack of trust or frustration impending among future students. “Change
can’t really be managed - but development should be facilitated.”

References
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5 Making teaching and learning more
flexible

Approaching flexibility in teaching and
learning

by Frances Bliiml

Relevance and understanding

The discussion on flexibility in higher education is driven by ongoing develop-
ments and challenges on different levels.

On a global level: Facing worldwide challenges like climate change, digital-
isation and progression in the use of artificial intelligence, the question of
relevant skills and competencies of graduates in the 21% century is highly
relevant for HEIs. A rapidly changing world, including high levels of uncer-
tainty, requires graduates who are capable to deal within highly complex,
ambivalent and fast changing environments.

On an European level: Political commitments in European higher
education as well as the European Commission’s renewed agenda for
higher education (2017) aim towards more inclusive higher education
systems (cf. EUA 2019: 8). Strengthening access, progression and success of
students from different backgrounds is seen as one of the key areas to act
against increasing social division in European societies.

On a national level: The described aspirations on the European level affect
national HE policy. Furthermore, data showing that a diverse student body
has already become a fact in most European countries creates a need to act.
Thereby, the idea of one generic type of student (usually full-time student
coming from an academic, higher socio-economic background, starting
right after school) becomes obsolete.
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Keeping those circumstances in mind, flexibility in higher education is seen
as a key issue to address those developments and enhance widening parti-
cipation for underrepresented groups of students and inclusiveness within
higher education institutions. Considering teaching and learning, flexibility
is understood and discussed in different ways. Especially in the German
speaking higher education systems it is quite often associated with the use
of technology in the delivery of study programmes or single courses. A more
generic definition is given by the British Higher Education Academy, which
understands flexible learning as “empowering students by offering them
choices in how, what, when and where they learn: the pace, place and mode
of delivery” (HEA 2015: 1). It is thereby strongly linked to student-centred
learning as it puts learning choices for students into the centre, and thus gives
them more responsibility for their own learning. This understanding has
implications for the flexibility of the institutional system and its organisa-
tional structures, for different fields of activity within the institution as well as
for every individual member of the institution.

In the context of teaching and learning it raises the following questions:
What does flexibility in learning and teaching mean in practice? What choices
can students make during their studies? For the European higher education
area, the Trends 2019 report (cf. EUA 2018: 47 f.) indicates that at a vast majority
of universities (8o percent) students can choose electives in their study pro-
gramme. Less common is flexibility offered in the sequence of courses (at 42
percent of the institutions) and in switching study programmes (at 49 percent
of the institutions). Offered choices become very unlikely with regards to
students’ suggestions what they want to study or choices in the type of course
assessment.

Flexibility in the Austrian context: conflicting policy
goals?

Austrian higher education has recently been facing a debate on designing
study programmes which guarantee continuous student progression and
success. It is mainly forced by efficiency-driven policy aims like high com-
pletion rates and short duration of studies, meaning the completion within the
statutory defined duration of study programmes (cf. AQ Austria 2019: 7). The
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political ambition seems to be still based on the assumption of a homogenous
group of students (meaning e. g. full-time studies, academic background of
parents), and therefore neglects the fact of an already diverse student body.
Data from the Austrian student survey (cf. HS 2015) shows for example that
two thirds of all students work while studying and almost one fifth of students
enrolled in full-time programmes consider themselves primarily as working
persons. Furthermore, the recent developments contradict other national
policy goals like fostering inclusiveness and increasing the representation of
underrepresented and disadvantaged groups in Austrian higher education (cf.
Bliiml et al. 2018: 4).

Against this background, flexibility in teaching and learning mainly
aims at student’s choices which allow for independence of time and place.
Common approaches focus quite often on the organisational or institutional
level to provide non-overlapping courses, a specific course at different times,
choices of electives or specialisations, sufficient exam dates (cf. AQ Austria
2019: 89). Not surprisingly, technology-enhanced learning is used to foster
locally independent learning experiences (cf. AQ Austria 2019: 92). From an
external perspective, the national debate underestimates the relevance of flex-
ibility in teaching and learning within a chosen course respectively within
the pedagogical approaches. The effects this might have for building more
inclusive higher education institutions and reducing structural barriers in
students’ learning experiences, especially for those from underrepresented or
disadvantaged groups, are not yet part of the political debate.

Flexibility at the heart of teaching and learning

It seems that it is still challenging for HEIs to enhance and foster flexibility
right at the heart of the teaching and learning process. Putting the spotlight on
the learners’ side, it raises the question to what extent students have a choice
over the modes of their learning. It also requires reflection about how they are
encouraged and enabled to use this flexibility (cf. HEA 2014: 30). And finally,
how does more flexibility, meaning also more responsibility, affect their
learning experiences — do they feel empowered or do they feel overwhelmed?
Flexibility for learners requires teaching staff who is able to offer
choices, to cope with diverse learners’ needs and facilitate individual learning
experiences. In which ways do and could teachers vary their pedagogical
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approaches and stances according to the needs of a heterogeneous group of
students? How are they enabled to do so? Answering this questions implies a
critical reflection on historically evolved and traditional teacher’s roles, skills
and competencies in relation to the requirements of student-centeredness
and overall goals like inclusive learning environments. Finally, flexibility in
teaching and learning affects the relationship between learners and teaching
staff. It will require readjustment in the self-concept of everybody involved as
well as in the learning culture within the higher education institution. In the
future, an evaluation of the effects of more flexibility in teaching and learning
is necessary to see if it really reduces structural disadvantages for individual
students or if it leads to benefits for some and to new barriers for others.

Figure 1: Visualisation on the topic and the outline of the forum
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Source: Own presentation (photo © ulrikewieser.at).
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The forum on “Making teaching and learning more
flexible”

The forum “Making teaching and learning more flexible” at AQ Austria’s
annual conference 2019 took those questions as a starting point. It aimed at
thinking outside the (national) box, taking statutory restrictions and educa-
tional traditions aside. Thus, the spotlight of the forum was put on practical
and innovative approaches and the experiences made by students, teachers
and institutions alike. To open up the topic, the following inputs were
provided by external experts:

Gertraud Leimiiller (Founder and Managing Director of winnovation
- Open Innovation Research & Consulting) put the spotlight on the Austrian
students’ voices by presenting selected results of a crowdsourcing study
(Create your UNIVerse). Being asked about their ideas and expectations with
regard to their future education, students emphasise the social aspect of
learning which includes face-to-face interaction with peers and teachers, the
demand for new interactive forms of delivery, including individual feedback
and teachers as facilitators in their learning processes.

Frank van den Berg (Head of Centre of Expertise in Learning and
Teaching at the University of Twente) challenged the usual ways of teaching
and assessing students, which lead to students, who learn for the sole purpose
of passing exams. By presenting the ATLAS programme he showed how
the University of Twente successfully implemented a rather radical shift,
which gives students flexibility over the main aspects of their education —
learning outcomes, teaching and assessment formats (see chapter 5.2 in this
publication).

Jane McNeil (Executive Dean of Learning and Teaching, Nottingham
Trent University) showed that her university, while having success in
widening participation, is still witnessing a persistent variation in outcomes
for students from different backgrounds. As one response to these structural
disadvantages, the university introduced an active, collaborative learning
approach, the so-called SCALE-UP project. McNeil presented the approach as
well as first results on the efficacy for addressing attainment disparities, expe-
rienced benefits for teachers and quality considerations (see chapter 5.3 in this
publication).
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Flexible education, why (not)?

by Frank van den Berg

Introduction: flexibility in higher education?

With the changing society and the growing number of students worldwide',
many programmes in higher education are rethinking how they offer their
education. Flexibilisation of the offer is necessary, not only to deal with the
increasing number of students and to prepare them better for their future, but
also because students demand more flexibility. More and more students want
to combine their study with other responsibilities like work and care of family,
and expect the programme to facilitate this. But what flexibility can be offered
to the student? This is not a simple question, because our idea of what flexi-
bility is also relates to our view on what education really is and what it should
accomplish.

In most programmes at many universities the flexibility for the student
is rather limited. When entering the programme, the student receives an
overview of the programme he or she will follow for the coming three years:

a rather fixed programme stating what course is planned in what year and in
what quartile; often the choice for the student is limited to what minor to take.
Sometimes information is added how different courses from different years
relate to one another in so-called learning lines.

Teaching formats may differ in programmes, with one format still being
predominant: the lecture, often in a large lecture room with many students.
Although the lecture can in some cases be a good way of transferring infor-
mation from the teacher to the student, it is questionable whether the high
number of lectures is merited by the intended learning outcomes of the course
and the actual learning achieved.

The same goes for assessment. Although we do see different formats of
summative assessment (like papers, group reports etc.) and more and more

1 Growth of International Student Numbers in Higher Education: https://www.gs.com/
growth-international-students-higher-education/, accessed 12 November 2019.
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digital assessment, the bottom line is that the teacher sets a test with specific
questions, and the student has to give the answers to these pre-set questions at
a time set by the teacher.

This raises a question: If the actual learning is done by the student,
why is it that the teacher is fully in charge of the learning process (by setting
the learning objectives, choosing the teaching format and choosing the
assessment format)?

If one asks why we organise our education in this way, the answer is not
always so clear. Is this maybe “because we have always done it in this way”?
Can we do it differently, and if so, how?

Motivation in education

A theory often used in educational science is the self determination theory
(Deci/Ryan 2002). This theory on human motivation states that humans

have an intrinsic drive for growth and development, which is based on three
psychological needs: Autonomy - the desire to be the causal agent of one’s
own life, to be able to make your own choices; relatedness — the feeling of
belonging to a group and interact with others; and competence — the feeling of
controlling the outcome of one’s actions and experience mastery. If all three
aspects score positive, a person will function well, experience a feeling of well-
being and personal growth. If one or more aspects score negative, this will lead
to frustration and less adaptive functioning.

Another interesting theory on motivation is by Daniel Pink (2010). Pink
studied which tasks people find motivating, and discovered that these tasks
have three characteristics in common: autonomy, the ability to make your own
choices; competence, the feeling of being competent in doing something and
increasing your competence; and purpose, the feeling that what you are doing
is worthwhile, for yourself or others.

How does today’s higher education, with fixed programmes, the lecture
as preferred teaching format and the written tests as assessment format, relate
to SDT and the theory of Pink?

Autonomy: The programme is more or less fixed, the teaching format
and the time plus format of the test is chosen by the teacher. Students have
very limited choice and are thus not really in control of their (study) life.
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Competence: The whole purpose of higher education is to grow the
competence of the student, so one could state that it will lead to an increase
in mastery of the topics. However, as many programmes focus on grades,
the students will also focus on earning the right grades. This in turn leads to
students focussing on making progress in the programme instead of making
progress in their learning and development.

Relatedness: It is questionable whether today’s students will feel
related to their fellow students when they are in the large groups we so often
encounter in lectures. Interaction is also not really possible in most lectures.
More feeling of relatedness might occur if students work in smaller groups like
in tutorials - as long as these groups do not change too much over time.

Purpose: Today, many teachers will indicate what the purpose of their
lecture and their course is, why it is important that the students learn the topic
and how they can use it in their future life. This is, however, still the purpose
indicated by the teacher, not chosen by the student. As a result, it is question-
able whether this will give the student a good sense of purpose.

As several aspects of today’s higher education score negative, it most
likely will lead to frustration of and less adaptive functioning by students.
Many teachers have experienced this in their classes. The high number of
dropouts and the student’s fixation on passing a course instead of learning are
also indications that higher education is not working as well as it could.

Again, seeing these unwanted effects of higher education on the
students, why do we continue teaching and assessing in this way?

The University of Twente

The University of Twente (UT) is a small research university in the eastern
part of the Netherlands. The UT has a unique combination of educational pro-
grammes in both Engineering, Science and Social Science — all fitting with the
slogan ‘High Tech Human Touch’ (www.utwente.nl). The University of Twente
is also founding member of the ECIU, the European Consortium of Innovative
Universities (www.eciu.org), a group of universities that has innovation as one
of its core values. Not only in research do ECIU universities contribute to inno-
vations for society, they also place high value on innovative education.

One of the innovations in education at the University of Twente is the
introduction of the University College Twente. What is new to this programme
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compared to other university colleges is that it includes engineering disci-
plines and that it has a radically different way of educating the students.

University College Twente: maximum flexibility
within boundaries

The ATLAS programme of the University College Twente is a small-scale hon-
ours Bachelor programme, based on the Liberal Arts and Sciences tradition
from university colleges in the UK and the US. Small groups, intensive educa-
tion with lots of choices for the students are core elements of many university
colleges.

When introducing the ATLAS programme, the basic idea was that mod-
ern engineering education should be radically different from what we're used
to, to meet the current and future challenges that graduate engineers will face
in their work. The basic idea of the ATLAS programme is educating ‘the New
Engineer’ (Goldberg et al. 2014). This new engineer is a problem solver who is
able to design solutions for complex problems while simultaneously taking
into account the consequences of these solutions for society and the environ-
ment. And as current and future challenges cannot be solved by focussing on
one single discipline, the new engineer must also understand different disci-
plines and be able to apply different perspectives on problems and cooperate
with different people.

With this in mind, ATLAS has chosen as basics for its programme the
combination of science, engineering and social science; a problem solving at-
titude, cooperative learning and multi-disciplinary perspectives. In addition,
ATLAS focuses on the personal development of every individual student; a
maximum amount of flexibility is therefore included in the programme. In
essence, the programme only gives intended learning outcomes per semester
and a date for completing the semester. No longer will the programme decide
what the students will learn and how the students will be assessed; all this is
now the responsibility of the student. As a result, the regular tests and grades
could be deleted.?

2 ATLAS has deleted all regular tests and grades. However, students can choose to do an
elective course at another faculty or other university, where they will follow the rules of
that course. This often means taking a (written) exam and receiving a grade.
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Flexible learning in ATLAS

In ATLAS, every student starts his or her semester with a PDP, a Personal
Development Plan. In this plan the student starts with describing where he
or she wants to go in the long term. Based on this long term perspective,

he or she indicates what he or she wants to learn in the coming semester

and why achieving the given semester goals is important for his or her own
development. In addition, the student describes how he or she is going to
reach these semester goals (= what learning activities he or she will do, like
taking regular classes, self-study, following a MOOC etc.). The student also
has to indicate what he or she will use as evidence to show that he or she

has mastered all the goals. That the student can make his or her own choices
strongly links to autonomy from SDT; that the student has to indicate why he
or she wants to study relates to purpose — in this case the purpose as indicated
by the student him- or herself.

The PDP is evaluated by a committee of teachers, to check whether the
plans as written in the PDP will enable the student to reach the semester goals.
During the semester the student works on the planned tasks, in cooperation
with fellow students. Teachers are present to give feedback on the work
and discuss further plans. In addition, each student has a personal mentor,

a member of the teaching staff, to discuss their general development as a
student and any personal issues relevant for their further development.

Halfway in the semester, the student reflects on the progress so far and
how he or she will continue in the remainder of the semester, so he or she can
reach the semester goals. The teachers of the semester meet to discuss the
progress of each individual student, based on this self-reflection. Each student
receives individual feedback on how to continue in the rest of the semester.
Based on the self-reflection and the feedback, the student updates his or her
PDP and might even include some new plans.

Flexible assessment in ATLAS

As the focus is on achieving semester goals and not on passing courses, a new
way of assessment was needed. No longer will the teachers set the exams; it is
the student who shows he or she has mastered his or her own learning objec-
tives. For this, the student writes a Self-Evaluation Report (SER), in which he or
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she reflects on his or her past semester and indicates what he or she has
learned from all activities. In addition, he or she evaluates why he or she
thinks he or she has mastered the semester goals in the way as indicated
in his or her PDP. The student substantiates all his or her claims by adding
evidence of his or her learning; evidence being his or her work with positive
feedback from an expert. These experts can be teachers from the programme,
other content-experts outside the programme or in some cases even his or her
peers, depending on what kind of feedback the student wants to have; e. g. it
makes sense to add peer feedback when the student wants to show he or she
improved his or her collaborative skills.?

The SER is evaluated by an assessor, one of the teachers of the semester.
The assessor proposes a verdict that is then discussed within the semester
team, consisting of all ATLAS teachers in that semester and all the mentors
of the students. Together, the semester team decides on the final verdict. The
verdict can be a pass with honours as the standard, a pass with excellence for a
student surpassing the semester goals, a pass with condition when the student
has to do additional work in order to pass the semester, or a hold when the
quality and/or quantity of the work is below expected level.

Experiences with the ATLAS programme

The set-up as described above and implemented in 2013 has shown many
interesting results. As students have to indicate themselves why learning a
topic is relevant for themselves, in combination with the absence of regular
tests and grades, this has led to a different kind of learning by the students. No
longer will they study for “passing the test”, students now learn because they
want to understand the topic. Students also indicated that they like this way of
assessment much better than the regular paper test; in this way they “can show
much better how much I really understand the topic”.

We also noticed that the total educational philosophy is important to
see this new kind of study behavior: the small groups, the strong community,

3 If the students took an external course and received a grade for that course, they have
to reflect in their SER why the grade is an indication that they have learned enough in
relation to the learning objectives; the grade in itself is not sufficient.
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no tests and no grades, writing a PDP and a SER, having a personal mentor,
active learning in the classroom; all this stimulates the students to work hard
for their own personal development.

That ATLAS students are well educated is shown a.o. by their perform-
ance in the capstone project, which is executed in one of the research groups
of the other faculties of the UT. 63 % of these capstone projects were evaluated
by external supervisors as very good or excellent (Self Evaluation Report 2018).
In addition, almost all graduates continue their study with a master; many
of them are admitted to highly prestigious universities like ETH Zurich, TU
Berlin, University of Oxford and the Imperial College London. 44 % of the
graduates continued at a university in the top 100 in the Times Higher
Education World University Ranking, and 92 % continued at a university in
the top 200 (Self Evaluation Report 2018). That so many of the ATLAS graduates
are directly admitted to Master programmes at high class universities, is also
proof that the programmes really helps students to develop well.

The recent accreditation panel was also very positive about the ATLAS
programme. “The Personal Development Plan - Self-Evaluation Report cycle
(PDP-SER cycle) safeguards that the students attain the intended learning
outcomes.” (QANU 2019) The panel was also “impressed by the innovative
assessment system that is fully in line with the aim of a self-directed learning
process and is systematically implemented”. Especially on the achieved
outcomes of the programme the panel was very positive, giving ATLAS the
highest evaluation “excellent”. “The programme has a significant added value,
especially in terms of the self-directed reflective approach and confidence
with which alumni are able to continue their career”(QANU 2019).

Conclusion

This article started with the question “Flexibility in higher education, why
(not)?”. In many programmes teachers realize that more flexibility is desirable
and even necessary. Flexibility is, however, often implemented in a rather
limited way by giving students some choice in what courses they take, what
they do in for example a project, or when they study. The main aspects of the
education like learning objectives, teaching and assessment format, however,
remain fixed. The ATLAS programme is a good example of offering a different
kind of flexibility: within a fixed timeframe and with general semester goals
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given, students can choose not only what they study, but also how they do it
and how they will prove they met the goals. The combination of these factors
fits much better with the factors of SDT and the motivation theory of Pink
and has very positive effects on the motivation of students and their learning

outcomes. In addition, this flexibility within boundaries also leads to students

taking full responsibility for their own development and enhances their
reflective attitude, qualities that are of utmost importance for the society of
today and of the future.

As such, it is not so much a question of whether we should include
more flexibility in higher education programmes; we should and it can be
done. It would benefit the students if we ourselves were way more flexible in
thinking about what flexibility in higher education can be.
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Active learning for student success:
SCALE-UP at Nottingham Trent University

by Jane McNeil

This paper considers the use of active, collaborative learning to address
barriers to student success. It summarises findings from an evaluation of
adoption of this pedagogic approach at institutional level.

The context for this work is that, while the United Kingdom has seen
success in increasing participation in higher education - for example, the
Higher Education Initial Participation Rate for England was 52 % in 2017/18
(Department for Education (DfE) 2019: 3) — there remain inequalities in access,
as well as persistent variations in outcomes for students from different back-
grounds. These variations remain when controlling for entry grades and are
referred to within the sector as “gaps” in outcome. For example, students from
neighbourhoods with low participation in higher education are less likely to
be awarded higher degree classifications (first class or upper second class)
than those from high participation neighbourhoods (Office for Students (OfS)
2019a: 6).

This is structural disadvantage. However, past responses to this have
often been based around the individual, not the system; providing additional
support for specific groups of students. This approach alone is not an adequate
response to a structural problem.

The second framing for this work is institutional. Nottingham Trent
University (NTU) is a teaching-intensive and research-active university in the
East Midlands of England, with nine academic schools on four campuses. The
population of over 31,000 students comprises predominantly UK undergradu-
ate students who are studying full-time. The proportion of these students who
are from disadvantaged backgrounds is higher than at many institutions. For
example, in 2017/18, approximately 30 % of NTU’s UK undergraduate students

1 In the UK the level of academic achievement for undergraduates is indicated by desig-
nation as with honours or ordinary. Honours degrees are classified, from highest to lowest
level, as: first class, upper second class, lower second class, and third class.

115



16

Jane McNeil

were from the two lowest deprivation quintiles (OfS 2019b). The university is
therefore strongly motivated to address gaps in award and outcome.

The goal is to be inclusive by design. There are many aspects to this,
including: research into the experiences of students from different back-
grounds, work experience, an extensive co-curriculum, internationalisation
or decolonisation of the curriculum, peer mentoring, and programmes for
confidence and resilience. For learning and teaching, inclusive by design has
meant a search for evidence-based, inclusive pedagogies. One such approach
is SCALE-UP.

About SCALE-UP

NTU began using SCALE-UP in 2012 and was the first UK university to
introduce the approach across a wide range of subjects, in a cross-institutional
trial. SCALE-UP was selected at the time because of its potential as an intro-
duction to enquiry-based learning, its suitability for large group teaching, and
importantly, the evidence for its benefits for student outcomes. It has subse-
quently been found to be a useful strategy in addressing disparities in these
outcomes.

SCALE-UP (Student-Centred Active Learning Environment with Upside
down Pedagogies) is an active, collaborative learning approach with a dis-
tinctive learning environment. Originally developed by Professor Robert
Beichner at North Carolina State University to teach introductory physics
for engineering students, it has been adopted by practitioners worldwide. In
SCALE-UP, students undertake conceptual learning on their own before class
and during the session they engage in collaborative problem solving, enquiry,
idea development and feedback. Afterwards, students complete individual
tasks for consolidation of their learning. A summary of SCALE-UP features is
set outin table 1.
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Table 1: SCALE-UP features

A. Approach: Overarching approach and intention

Al

A2

A3

Underpinning theory or model

Beichner’s original design drew on workshop physics, studio physics and peer in-
struction, as well as elements of physics education research and interactive lecture
demonstrations.

Intention to adopt a given approach
His intention was to facilitate active, collaborative learning in large classes. Lectures
were replaced with enquiry-based and flipped learning.

Agenda

His agenda was to improve outcomes for introductory, calculus-based physics for
engineers, by making changes simultaneously to the curriculum, pedagogy and the
design of the classroom. Space and pedagogy were redesigned together, over several
iterations.

B. Design: Planning decisions for learning and teaching

B1

B2

First order design: degree of structure; roles of teachers and students

SCALE-UP uses a highly structured approach. Design begins with defining detailed
learning objectives for each session. This is contrasted with approaches that focus on
topic coverage.

Class sizes in the original approach were 50-100 students with 1 lecturer and 2-3
teaching assistants. At NTU, class sizes vary and sessions are typically led by one lecturer,
without assistance.

The approach is teacher-led in that questions are defined by the lecturer and the students
work collaboratively to find and create answers. Students are involved in teaching peers;
tutors play a facilitator role, asking questions and sending teams to help each other.

The learning environment is designed to support collaboration and enquiry, with clear
lines of sight, large round tables, circulation space and technology for production and
sharing.

Second order design decisions: activity types; decisions about use of resource

Students undertake conceptual learning individually before class, using, ideally, bespoke
online resources.

The class itself is based on a sequence of 5-15-minute segments: briefings, group obser-
vations, problem-solving and enquiry, peer feedback, plenary discussions of findings,
structured reflection. Students receive a high degree of formative feedback, from peers
and the lecturer.

The GOAL framework for problem-solving may be used: Gather information, Organise
your approach, Analyse the problem, Learn from your efforts.

Students work in teams of three; these groups are assigned and reformed after around 5
weeks. Team composition is based on prior performance; comprising a student from the
top, middle and bottom third of assessment rankings.
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The distribution of resources is designed to aid peer collaboration, sharing of findings
and tutor-student interaction. Students share access to laptops and equipment.
Students complete more challenging follow-up problems individually after class, to
practice and to deepen their understanding.

Detailed rubrics are used for grading.

C. Practice: Tactics and strategies in the classroom

C1 Enacted teacher practice, in-session
A high degree of teacher organisation is required to manage a successful SCALE-UP
session. Lecturers find they improve at timing the tasks and managing the class with
experience.
Several classroom management procedures appear significant in the success of the
approach: e.g. groups may operate on contracts.

Source: Using the descriptive framework in McNeil and Borg (2018) and drawing
on descriptions in Beichner (2008), Beichner/Saul (2003), Beichner et al. (2007),
Gaffney et al. (2008) and McNeil et al. (2017).

Benefits of active, collaborative learning

Studies in the US comparing SCALE-UP with traditional lecture-based courses

have demonstrated benefits for student learning outcomes as follows:

» increased conceptual understanding;

- improvements in problem-solving skills, engagement and attendance;

« areduction in failure rates; and,

» atendency for “at-risk” students to perform better in later modules
(Beichner et al. 2007; Beichner 2014).

The pilot evaluation of SCALE-UP at NTU assessed these benefits in context,
along with the operational feasibility of the approach and the conditions
needed for successful adoption. Data for thirty-three modules indicated
greater student engagement with learning, more interaction between peers
and with tutors, improved conceptual understanding and reduced module
failure (McNeil et al. 2014).

This reflects benefits reported more widely for active, collaborative
learning. Laal and Ghodsi (2012: 487) summarise these as social (such as,
engendering a social support system and promoting positive relationships),
psychological (such as increased self-esteem and reduced anxiety) and
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academic (such as developing critical thinking and improving results). These

benefits intersect with the four explanatory factors for differences in student

outcomes identified by Mountford-Zimdars et al. (2015: iii):

1. curricula and learning and whether students find teaching practices useful;

2. relationships with students and staff, and feeling a sense of belonging;

3. social, cultural and economic capital, including students’ support
networks;

4. psychosocial and identity factors, and whether students feel supported by
their institution.

Adoption of active, collaborative learning practices therefore should support
at least some of these factors and thereby help to remove barriers to student
success. Indeed, Beichner (2007) found that use of SCALE-UP narrowed gaps
for gender and ethnicity. With greater adoption of SCALE-UP at NTU over
several years, it was observed that attainment gaps for ethnicity and socio-eco-
nomic factors were lower for programmes with SCALE-UP modules than for
programmes without.

An opportunity to test this at scale was provided by a national pro-
gramme funded by the Office for Students, calling for collaborations to address
barriers to student success. NTU led a project with partners Anglia Ruskin
University and the University of Bradford to increase the adoption of specific
active, collaborative learning pedagogies at each institution, and to test their
efficacy as a strategy to address attainment disparities.

The increase in adoption at NTU meant that, in 2017/18, SCALE-UP
was extended to 249 modules, meaning 53 % of full-time undergraduate pro-
grammes had at least one SCALE-UP module. This is encompassed in a wide
range of subjects, with the most extensive adoption in the schools of Science
and Technology, Arts and Humanities, and Social Sciences, followed by Not-
tingham Business School. Over 16,000 students experienced at least one
SCALE-UP module that academic year, equating to 47 % of full-time under-
graduates at the university.

The findings and learning from the project are described in McNeil et al.
2019. The outcomes were positive at each partner institution. At NTU, the use
of SCALE-UP was associated with improved grades and progression, together
with improvements in attendance and engagement. Differential improve-
ments meant that overall, there were reduced progression and attainment gaps
for many target groups.
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In comparing SCALE-UP modules with non-SCALE-UP modules, it was
found that SCALE-UP modules had higher pass rates overall and reduced gaps
in pass rates for target groups, including for ethnicity, participation status,
disabled/not disabled, gender and age. Where students had encountered three
or more modules in the level of study, there was a more marked reduction in
this gap for some groups. For example, the progression gap for participation
status was reversed in these cases: —1.2 percentage points (pp) compared with
+9.6pp for programmes with no SCALE-UP modules.

SCALE-UP modules were also associated with higher rates of upper
second/first class grades overall. Additionally, attainment gaps were lower
for SCALE-UP modules than for non-SCALE-UP for several factors: disabled/
not disabled, ethnicity, participation status and residency. The only group
which did not have increased attainment with SCALE-UP were male students,
whereas females did, this widening the gender attainment gap. This effect, and
the possible reasons for it, will be investigated further. However, the compar-
ative reduction in gaps was sufficiently marked for some groups to suggest
that SCALE-UP could indeed be used as a strategy to address barriers to student
success.

Despite the overall benefit for outcomes, student satisfaction was less
positive, as measured by responses to the university’s standard module survey
question, “Overall, I am satisfied with this module”. The positive response to
this question was 4.9 pp lower for SCALE-UP modules than for non-SCALE-UP,
averaged over three academic years. This lower satisfaction had not been
observed in the pilot study of 2012 and might therefore be understood in terms
of wider adoption. Lower satisfaction with active and collaborative learning
has been reported elsewhere. For example, Deslauriers et al. (2019) found that,
“Compared with students in traditional lectures, students in active classes
perceived that they learned less, while in reality they learned more” (p. 19257).
Stover and Holland (2018) discussed strategies to address student resistance
to collaborative learning. This question would certainly benefit from further
investigation.

The average lower satisfaction figure found at NTU masks a variation
in responses, including modules which had very high satisfaction. Students
in focus groups provided useful insights for strategies to improve their expe-
rience of active, collaborative learning, including ensuring that benefits are
evident and emphasised, ensuring that students know what is expected of
them, and using structured reflection on team roles.
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In contrast to students, staff reported high satisfaction with SCALE-UP.
Colleagues teaching with SCALE-UP in 2017/18 were surveyed and interviewed
to understand how they were using the pedagogy and their experience of it.
Ninety-one percent indicated that they were satisfied with their decision to
use SCALE-UP (n =78), even though it had been a significant amount of work
to adopt the approach. The high satisfaction was apparent whether staff had
prior SCALE-UP experience or not. Explanations for this in open comments
and follow-up interviews (n = 22) were related to SCALE-UP being more inter-
active and participatory, more enjoyable to teach, and that the students
appeared to benefit. Seventy-six percent considered that SCALE-UP promoted
deep learning; eighty-six percent thought it was an inclusive pedagogy.

SCALE-UP has also been considered within quality and standards gov-
ernance at NTU. Programme teams and school quality and standard com-
mittees have maintained oversight of module changes, while overall data
on outcomes has been reported at university level. The improved student
outcomes have been well-received, although the impact on average module
satisfaction scores is clearly a matter for investigation. Large-scale adoption
does not appear to have increased the need for programme re-validations,
although, given that the university recently undertook a curriculum review,
some changes relating to SCALE-UP adoption may be masked within this.

Overall, the experience of SCALE-UP at NTU does indicate that adoption
of active, collaborative learning is a useful strategy to address barriers to
student success. It is likely that it should be used alongside other strategies
and student satisfaction must be considered with adoption at larger scale.
Finally, SCALE-UP appears to be more successful where it is used in several
modules on a programme. Why this is the case requires further investigation,
but it does imply that SCALE-UP modules should be designed into a pro-
gramme as part of the overall learning and teaching strategy.
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6 Gestaltung flexibler
Studienprogramme durch Blended
Learning

Einleitung

von Pia Reinthaler

Flexibles Studieren wird oft mit der fortschreitenden Digitalisierung von
Lehren und Lernen in Zusammenhang gebracht. Besonders Blended Learning,
eine Lehr-Lernform, die Online- und Prasenzphasen kombiniert, bietet dabei
Maoglichkeiten, Studiengdnge zu flexibilisieren und an die Bediirfnisse von
Studierenden anzupassen.

Laut der ,Trends 2018 — Studie der European University Association
(EUA) (Gaebel/Zhang 2018) ist Blended Learning im europdischen Hoch-
schulraum weit verbreitet. Gleichzeitig existiert jedoch keine allgemein
glltige Definition von Blended-Learning (Goeman/Ubachs 2018).

Die tatsachliche Ausgestaltung von Blended-Learning-Formaten wird
unter anderem sowohl vom institutionellen Kontext der Hochschulen als auch
den Rahmenbedingungen der Studienprogramme beeinflusst. Um Blended
Learning gezielt fiir die Gestaltung flexibler Studienprogramme an Hoch-
schulen einzusetzen, bedarf es daher neben geeigneten technologischen
Ressourcen auch einer Auseinandersetzung mit dieser Lehr-Lernform auf der
institutionellen Ebene und einer sorgfaltigen Konzeption der entsprechenden
Studienprogramme.

Die beiden Beitrdge in diesem Kapitel, die im Anschluss an das Forum
,Gestaltung flexibler Studienprogramme durch Blended Learning” verfasst
wurden, beleuchten Moglichkeiten zur Gestaltung flexibler Studienpro-
gramme mithilfe von Blended Learning anhand von Praxisbeispielen auf der
institutionellen Ebene als auch auf der Programmebene.

Rachel Maxwell zeigt auf, dass Blended Learning als padagogisches
Konzept weit mehr als aufeinander abgestimmte Online- und Prasenzphasen
enthalten kann. Anhand von praktischen Erfahrungen an der University of
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Northampton beleuchtet ihr Beitrag, wie Blended Learning zum Konzept des
JActive Blended-Learning” erweitert wurde und welche Rolle dieser neue An-
satz im Kontext der pddagogischen Transformation der gesamten Hochschule
spielt.

Claude Miller et al. prasentieren in ihrem Beitrag aktuelle Ergebnisse
in Bezug auf das 2015 an der Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften (ZHAW) implementierte Studienprogramm FLEX. Bei FLEX handelt es
sich um ein Blendend-Learning-Format, welches den Studierenden Flexibilitdt
im Hinblick auf Lernort und Lernzeit erlaubt. Die Autorinnen und Autoren
untersuchen die Wahrnehmung des Studienprogramms sowie die Effektivitat
des Lernens aus Sicht der Studierenden.

Literaturnachweis
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Pedagogic transformation at the University
of Northampton

by Rachel Maxwell

Introduction

The University of Northampton is based in the town of Northampton in
England. We are what is often described as a “widening participation” insti-
tution, which means that we have a lot of non-traditional students such as
those who are the first in their family to go to university, or who are from
non-traditional groups within society. We have around 10,000 students at
our main Waterside campus and associated buildings around Northampton,
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including postgraduate students at Masters and PhD level.

The University has a very clear and concise mission statement that
summarises our institutional strategic plan, namely Transforming Lives +
Inspiring Change (University of Northampton 2017). This strategy builds
heavily on our recognition as an Ashoka U Changemaker Campus and on our
work in social enterprise and civic engagement. In 2017, the university was
awarded gold in the UK Government’s Teaching Excellence Framework which
recognises our focus as a teaching institution. The three main strands of our
strategic plan are to be super supportive, future focused and to deliver social
impact.

At the heart of our strategic plan is a statement that we will “create a
unique learning and teaching model” and this presentation focuses on telling
the story of how we have achieved that — from initial conception of what
this model would look like to achieving widespread institutional change.
The purpose of this presentation is to share our experiences of introducing a
flexible approach to learning and teaching across the institution from initial
conception to institutional transformation, to achieve a position where our
approach - active blended learning - is our “new normal”.

From active and blended learning to active blended
learning (ABL)

As long ago as 1991, Bonwell and Eison defined active learning as involving
students in “doing things and thinking about the things they are doing”,
whereas blended learning as a concept typically focuses much more on the
interaction between face-to-face teaching and the use of technology to support
learning. Often, these two dimensions of the blend are considered to be the
only features of a blended learning experience. Indeed, many conversations
often follow, around the question of “How much time is it appropri-

ate to spend on each aspect?”. Should it be 65 % face-to-face and 35 % online?
I've worked at one institution where the requirement was for 25 % of each
programme to be put online. But is this the right approach? I would like to
encourage you to think of blended learning far more broadly than this binary
approach would suggest. Instead, I would propose to you that blended learning
is in fact multi-faceted and there are many different dimensions of a learning
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and teaching experience that can — and indeed should - be appropriately
blended, depending on staff preferences, student needs and the requirements
of the subject being studied. Here are just some examples:

Table 1: Dimensions of blended learning
Dimensions of the blend

Face to face « Online

Online teaching + Independent learning
Individual +  Group-based
Synchronous « Asynchronous
“purely academic” +  Employability-focused
Campus-based +  Mobiler
Tutor-assessed +  Peer-assessed
Placement-intensive «  Few orno placements

Source: Armellini 2019.

And so actually the blend can consist of different degrees of any or all of these.
At the University of Northampton, these multiple dimensions of the

blend, together with our understanding of active learning, have combined in

what we call “active blended learning” (ABL). It is important to understand

that ABL is not a prescriptive approach to learning and teaching, but more of a

methodology or a concept. At the University of Northampton, a course follows

an ABL methodology if it:

» Istaught through student-centred activities to develop knowledge and
understanding, independent learning & digital fluency.

» Has a core, collaborative face to face component, explicitly linked to
learning activity outside the classroom.

» Helps to develop autonomy, changemaker attributes and employability
skills (Institute of Learning and Teaching in Higher Education 2019a).

From this definition, you can see a number of key features: a focus on students
actively doing something that builds independent learning skills; the central-
ity of digital skills development; and a combination of face-to-face sessions
that are collaborative in nature but intentionally linked to, or blended with,
non-classroom activity of whatever form or nature is appropriate. Ultimately,
the focus of this approach is to develop student autonomy, to develop their
own changemaker attributes and to enhance their employability potential on
graduation.
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The title of this chapter signals clearly that I will be telling the story
of how we moved from a rather generic ambition in our strategic plan to a
position where ABL is “the new normal” at Northampton - it is the way in
which we deliver learning and teaching. Part of achieving that goal requires
some intensive communications and work with our staff body to help them
consider how to shift their practice to an ABL methodology. To do this, we
needed to explain what the concept would look like in practice, and so, early
on in the process, developed the “ABL Arrow”:

Figure 1: An early visualisation of the concept of active blended learning

. ;D
04 *

. In and outside the
In and outside the classroom, classroom, individually

individually or in groups or in groups
) :
—
Post-session
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scaffold

o,
.
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Source: Armellini 2019.

Many aspects of this arrow will look familiar to readers from a learning and
teaching background. Apart from box 2 - “sense-making activities” - this
arrow broadly depicts a traditional understanding of the flipped classroom.
Students engage with some core content prior to class either individually or in
groups, followed by analysis, discussion, reflection and goal-setting activ-
ities in the face-to-face session. Finally, there are some consolidation and
evaluation activities that take place after the face-to-face session that can be
completed individually or in groups. They could also be picked up in another
face-to-face session.

The key difference between the traditional flipped classroom and ABL,
however, is the introduction of a sense-making stage between the preparatory
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work and the main face-to-face seminar. The purpose of this session is exactly
as described - it gives the students an opportunity to explore what they have
read, make sense of it and identify areas where additional support may be
required. This is where the expertise of the tutor both as a subject/content-spe-
cialist and as a learning and teaching professional is key. Rather than using
the face-to-face session as a way of transmitting content, that time is used

in myriad different ways as shown in box 3 of the arrow. It could also be used
for application activities that show whether the student has understood the
content that was provided for the box 1 activities. But both the flipped class-
room and ABL acknowledge one key factor that has changed and is continuing
to change the face of learning and teaching - the fact that content is now “out
there”. It exists independently of institutions of learning and teaching, in their
many formats. It can be googled, found on TED talks or interested parties can
undertake a MOOC. But where our students particularly need help is in under-
standing how to apply that content to different scenarios, or transfer learning
from one area to another. I would often describe it to our staff as follows:

I'm sorry to say this, but most of us are probably not the most dynamic
speakers in the world. We may know our subject and be able to convey it to
you. But you are not likely to remember me as the most dynamic speaker
you've ever listened to. Very few people can speak in such a way that they
are remembered for their delivery style. And often if they are, you remember
their style, but not necessarily the substance of their presentation.

Moreover, if you give a lecture, you may find that the majority of your
students understood 90 % of that lecture. That’s great. But what they really
need from you is help to understand that remaining 10 %. That's what the
face-to-face sessions should be used for.

This approach identifies one of the early challenges that we faced in moving
from a content-transmission approach to learning and teaching - often
typified in the traditional lecture - to an active blended learning approach,
namely that the 10 % for one student may well be different to the 10 % for
another student.
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For some of our staff, the introduction of ABL was not a big shift in
approach — they were already largely teaching in this way. But many of our staff
felt uncertain of their role and place in the new order. They had to shift from a
“sage on the stage” approach to teaching, to being more of a “guide on the
side”. This shift has been critical for our students because, given their non-tra-
ditional background and the fact that we are a relatively low-entry-tariff insti-
tution, the opportunity to draw on the knowledge and expertise of the tutor
to help understand areas of difficulty and focus in on complex concepts is
critical.

Another approach we used was to ask staff to draw a quick picture of
what they loved most about teaching. Of all the staff I conducted this exercise
with, I only came across 2 staff members who drew pictures of them deliv-
ering a lecture — and one of those studied drama and psychology and so loved
the performance element of the lecture. By far the vast majority of staff drew
themselves alongside students, working with them to enhance their under-
standing, drew the lightbulb moments or the collaborative learning experi-
ences. These images enabled us to position ABL as an opportunity for them to
“do more of what you love”.

Another challenge we faced arose from the depiction of ABL as an arrow.
The 4 boxes appeared like a process to be followed in a particular order, each
distinct from the other. Actually, this isn’t true. The notion of the blend in ABL,
as we have seen, is that lots of features of learning and teaching should be
blended. Our research with students (Palmer et al. 2017) showed that what staff
needed to do to make ABL work included:

- Being explicit with students as to the pedagogical approach in use

» Blend both the face-to-face and online (or out-of-class) aspects of the
learning experience

» Make sure each element of the programme is blended across online and
face-to-face environments

To overcome the seemingly linear, prescriptive view of ABL that was caused by
the “arrow”, we have reconceptualised ABL as follows:
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Figure 2: ABL reconceptualised
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As you can see, each of the 4 elements is still clearly visible, but this visual
is less linear and more adaptive — in line with how ABL was originally
conceptualised.

Staff development and capacity building

Achieving wholesale adoption and implementation of ABL across all pro-
grammes and modules and embedding it into the standard teaching practices
for all staff — including associate lecturers and hourly paid staff, was a huge
challenge. To achieve it, we had an approach that was explicit (obvious, trans-
parent to staff and with a clear plan for development), deliberate (planned and
systematic) and evidence-based (using our own research findings).

It was agreed from the outset that our approach would not be one of
employing a large central team to take existing teaching materials and turn
them into online learning activities on behalf of academic staff. Rather we
wanted to implement an approach that equipped our academic staff — as
owners and deliverers of the teaching materials to design those materials in
a way that suited them and which they could then adapt, change or enhance
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whenever they felt like it, without being reliant upon another team. In this
way, we ensured that they retained a sense of agency over their work. This
approach to capacity building was also important given the size and scale of
the task we faced - over 2000 modules needed to be reviewed and redesigned
where appropriate, to implement active blended learning. In this way, we
were able to keep costs at a minimum whilst achieving high value in terms

of outputs and buy-in from our academic staff. Where we did invest was in a
small team of Learning Designers whose role it was to support staff with the
review and redesign work through facilitation redesign workshops at module
and programme level as appropriate.

Programme and module (re-)design - the CAleRO

Our core mechanism for achieving this redesign at Northampton was our
CAIeRO workshop (Institute of Learning and Teaching in Higher Education
2018a). CAIeRO stands for Creating Aligned, Interactive educational Resource
Opportunities and is based on the Carpe Diem workshop that is perhaps more
well-known (Salmon n.d.), certainly in academic circles. It quickly became
clear that if we were to effectively evidence progress with the shift to ABL

and reassure our governing body that we were on target to meet the strict
timeframes that we had for the redesign work, we needed to incorporate the
workshop into our internal quality processes. We also needed to ensure that
any outputs from the CAIeRO were constructively aligned to each other. Our
systematic approach to learning design enabled us to develop a programme
blueprint (CAIeRO Stage 1, Programme level) to provide a level of consistency
across all associate modules. In this way, a shared vision of the programme
and how it would be experienced by our students was developed. This shared
vision was then reconceptualised at module level through a taking apart

and rebuilding of the core elements of the module - the learning outcomes,
the learning and teaching methods (in our case, ABL), and the assessments
(CAIeRO Stage 1, Module level). So even if the programme team was unable to
co-design the modules, its collaborative development of the programme blue-
print provided a negotiated and agreed basis for the design work at the level of
all the modules to proceed. The workshops then continued with the remaining
stages of the CAIeRO process: storyboarding, prototyping, reality checking,
reviewing and action planning (see further Usher 2014).
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The COGS Learning Outcomes Toolkit

Further support for staff was delivered through the development of our award-
winning (Institute of Learning and Teaching in Higher Education 2018b) COGS
Learning Outcomes Toolkit (Institute of Learning and Teaching in Higher Edu-
cation, 2018c). COGS stands for Changemaker Outcomes for Graduate Success
and is a tool to support the writing of learning outcomes that are consistent
across the level of academic study (e. g. first year of a 3-year undergraduate de-
gree) but tailored and flexible to accommodate discipline nuances. COGS is
also the tool by which the university could embed its employability and
changemaker attributes into all programmes and modules, thereby ensuring a
consistent entitlement for all students in terms of supporting their readiness
for graduate employment. The ChANGE Framework (Changemaker Attributes
at Northampton for Graduate Employability) is a framework that captures and
articulates the transferable, lifelong learning skills that, through a large collab-
orative project, the university has agreed are critical if we are to appropriately
prepare our students for life and work, post-graduation (Institute of Learning
and Teaching 2019b).

Working towards digital fluency

For ABL to work properly, i.e. in a way that meets the needs of the subject
discipline, is appropriate for the student demographic and comfortable for
the tutor delivering the module, it was necessary to ensure that our staff pos-
sessed the right digital skills to teach in this way. While the vast majority of
staff possessed a level of digital literacy (articulated here as being able to use
their digital skills to enhance their own teaching — with support), we wanted to
move them along a digital skills continuum through a place where they would
describe themselves as digitally competent (i. e. they could autonomously
enhance their teaching by using a range of digital tools) to a place of digital
fluency, where they could lead digital transformation to support departmental
and institutional growth. While this is still a work in progress, our focus was
less on specific technological solutions and more on attitudes and behaviours
that demonstrated digital fluency based on pedagogical appropriateness. So
our approach was to ask “What do you want to achieve?” before looking at
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potential technological solutions, rather than to say “Here is a piece of shiny,
new technology — how can you use this in your teaching?”.

Some staff either were, or quickly became our digital champions
through trialling new — and appropriate — technological solutions and then
sharing their experiences with their colleagues. Not surprisingly, the full
range of digital skills and attitudes towards digital development were visible.
Support here came from our learning technology team who worked closely
with the learning designers in the CAIeRO workshops to showcase and support
the use of learning technologies.

ABL and our new Waterside Campus

Through these approaches, and with these different methods of support and
development, active blended learning has become the “new normal” at the
University of Northampton. It is different from hybrid or standard blended
learning (online + face to face) as has been demonstrated above. But these
differences are also visible to anyone taking a walk around our new campus.
In September 2018, the university opened its brand new, £ 350 m Waterside
Campus — a university whose infrastructure was built to deliver an ABL
learning experience. There is only 1 traditional style lecture theatre, seating
80 people and only a handful of larger teaching spaces (for 40 or more). The
vast majority of teaching spaces are based on small group delivery, suitable
for active blended learning. Our main learning building is intentionally built
around the student - teaching spaces, library and human resources (academic
staff, academic skills support teams, student services and support, IT) are both
fluid and present around the student. The other 2 main buildings comprise
studio and laboratory spaces for our arts, science and technology programmes
and a Senate building which houses the university management team and a
considerable number of small teaching rooms.

Our teaching spaces are clutter-free. There are no lecterns, fixed com-
puters, cables, connectors, protectors or keyboards. Rather all staff were issued
with a high spec laptop that connects to a large screen in the teaching room
over the wifi — functioning as a second screen for the tutor. Some rooms have
multiple screens enabling small groupwork centered around a large screen and
we partnered with a company called Barco to deliver functionality via these
screens to further support ABL. In this way, students can view any presentation
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slides on their own laptops, staff can poll students to test understanding,
students can ask anonymous questions without fear of embarrassment and
staff can then download any data from the polling or questions and use this
feedback as a method of quality enhancement.

Higher education 4.0

The fact that we are at this conference, discussing flexible learning, shows

something that we all know — higher education is, and will likely remain, in a

state of flux. At the University of Northampton, we have sought to address this

head on, by introducing a flexible approach to learning and teaching that has

adaptability built in and which is, hopefully, future-proofed to some extent.

Salmon has summarised the historical changes to HE (Salmon n.d.2) from the

perspectives of learners, learning, knowledge, academics, teaching, gradu-

ateness, technology and learning locations. My colleague at Northampton has

articulated what each of these looks like for us — in our institutional context,

as follows:

» Learners: partners

» Learning: active, augmented, personalised

» Knowledge: co-developed, refined and applied through collaboration

» Academics: partners, learners, enablers, leaders, mentors

» Teaching: adaptive, creative, context-sensitive

- Graduate-ness: leading to ethical, digitally-fluent, future-focused
citizenship

« Technology: negotiated, intelligent, integrated and normalised

» Learning locations: purposeful, Al-enabled and diverse (Armellini 2019).

As you consider the rest of the presentations from this conference, I would

invite you to reflect on each of these categories for yourselves and consider
what each of these might look like at your institution.

Challenges with engagement

Finally, it would be remiss of me to finish this presentation without acknowl-
edging some of the challenges that we have faced with student engagement.
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Under ABL, there is an expectation that the students come to class having
engaged with the preparatory work, whether undertaken individually or col-
laboratively, and irrespective of the learning technology employed. But getting
to a place where this is consistently occurring is an ongoing, and sometimes
steep, learning curve. At Northampton, we are learning the value of being
transparent about what we expect of our students and why and how we are
adopting a particular pedagogic approach to a subject. Through a series of both
small-scale and larger research projects, the primary lessons we have learned
are:

« Itisimportant to acknowledge the challenges of engagement from the
outset — both with staff members in any staff development workshops,
and with our students. Some staff are directly contacting students in an
attempt to seek to improve their engagement. Some students are choosing
to engage strategically with their studies as a means of managing not
only their academic workload, but also the other responsibilities they are
balancing (work, family etc.).

« Previous learning experiences matter. Students who have completed quali-
fications with a stronger emphasis on multiple, smaller pieces of course-
work need a different type of support to those who have undertaken quali-
fications that rely on an end of programme exam. And this needs to be de-
livered in a way that doesn’t send negative messages about any of the dif-
ferent qualifications.

« Ourresearch is also identifying cultural variations in how students engage.
Where there are cultural learning experiences that are heavily based on
the apprentice/acolyte tradition, it takes longer for those students to
think independently and work autonomously. Conversely, those students
appreciate opportunities to reflect on their learning before contributing
- something that is achieved through activities that offer increased pro-
cessing time, e. g. engaging with core content prior to responding, whether
verbally or via discussion board, or through being able to ask questions
anonymously, whether in-class via Barco, or on a discussion board that is
set up to accommodate anonymous posts.

« Ourresearch indicates that there are better personal relationships with the
students as they are required to engage collaboratively in the face-to-face
sessions rather than sit passively and try to absorb content.

» Demonstrating constructive alignment — the links between the stated
learning outcomes, the learning and teaching activities and the assessment
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activities — not surprisingly has an impact on attainment and success. This
is further enhanced by explaining the pedagogical approach to students —
being clear about why you are doing what you are doing.

Finally, understanding and articulating the added value of attendance and
engagement has a similar impact as students can see what they can achieve
over and above what they can achieve when working alone.

Conclusions

To summarise, in an active blended learning methodology:

What matters is not the content per se, but what students do with it
(sense-making) to achieve great outcomes. Content is not king. Context is.
What matters is not the technology, but what students and staff do and
create with it

What matters is not the space, but how we use it

The question is not “does x work?” or “should x be part of the campus of the
future?”, but “How can we use X to enable students to benefit from an out-
standing learning experience?”.
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Abstract

Die School of Management and Law der Ziircher Hochschule fiir Angewandte
Wissenschaften (ZHAW) lancierte das flexible Studienformat FLEX, ein Blen-
ded-Learning-Design, das den Studierenden mehr Flexibilitdt bietet, wann und
wo sie lernen mochten. FLEX reduziert die Lernzeit im Klassenzimmer um
etwa die Halfte und stellt eine E-Learning-Umgebung mit Lernfilmen fiir das
Selbststudium zur Verfiigung. Die Analyse der ersten beiden Kohorten zeigt,
dass das neue Studienformat allgemein akzeptiert wird und die Studierenden
im FLEX-Format Priifungsergebnisse erzielen, die denen der Studierenden im
konventionellen Format entsprechen.

1 Einfihrung

Unsere Gesellschaft unterliegt einem standigen Veranderungsprozess und Fle-
xibilitdt spielt in verschiedenen Lebensbereichen eine immer wichtigere Rolle.
Beispiele dafiir sind flexible Arbeitszeiten und hohe Verfligbarkeit am Arbeits-
platz, neue Familienmodelle und im tertidren Sektor hoch mobile und globali-
sierte Lernende. In diesem Zusammenhang wird von den Universitditen mehr
Flexibilitdt erwartet und in den letzten Jahren ist flexibles Lernen in den Fokus
der padagogischen Qualitatsentwicklung geriickt. Das flexible Lernen wurde in
den 1970er-Jahren in den USA begriindet. Seither hat sich das Interesse daran
standig entwickelt, was sich in einer zunehmenden Anzahl von Publikationen
auf diesem Gebiet widerspiegelt (Li/Wong 2018). Die aktuelle Diskussion tiber
die Digitalisierung der Bildung wird auch stark vom Konzept des flexiblen
Lernens beeinflusst, sodass die Begriffe flexibles Lernen, digitales Lernen,
Blended Learning oder Distance Learning oft sinngleich verwendet werden.
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Flexibles Lernen ist ein weiter Begriff mit unterschiedlichen Interpreta-
tionen (Boer/Collis 2005; Li/Wong 2018). Im Allgemeinen soll flexibles Lernen
den unterschiedlichen Bediirfnissen der Lernenden gerecht werden und ihnen
ermoglichen, mehr Verantwortung fiir ihren Lernprozess zu iibernehmen
(Wade 1994). Bildungsangebote sollen ihnen die Moglichkeit geben, selbst
zu entscheiden, was, wann, wie und wo gelernt wird (HEA 2015). Zusammen-
fassend geht es ,beim Konzept des flexiblen Lernens darum, dass Lernende
durch verschiedene Optionen beim Lernangebot die Mdglichkeit haben, ihre
Aus- und Weiterbildung und damit ihren Lernprozess bestmoglich an die
eigenen Bediirfnisse und damit ihrem spezifischen Lebenskontext anzu-
passen” (Miiller/Javet 2019: 89).

Aus padagogischer Sicht kénnen verschiedene Dimensionen des fle-
xiblen Lernens identifiziert werden. Nach dem viel zitierten Artikel von Chen
(2003) erfordert flexibles Lernen Flexibilitdt in mindestens einer der folgenden
Lerndimensionen: Zeit, Ort, Geschwindigkeit, Lernstil, Inhalt, Bewertung oder
Lernpfad. Li und Wong (2018) analysierten frithere Publikationen und sind
zu dhnlichen Komponenten des flexiblen Lernens gekommen: Zeit, Inhalt,
Zugangsvoraussetzungen, Bereitstellung, didaktische Gestaltung, Beurteilung
und Bewertung, Lernressourcen und Unterstiitzung sowie Orientierung und
Ziele. Diese Dimensionen bieten einen Orientierungsrahmen im Hinblick auf
die Aspekte des flexiblen Lernens und erlauben auch die Moéglichkeit, den
Grad der Flexibilitdt eines Bildungsangebots zu beurteilen. Flexibles Lernen
wird heute vor allem durch den Einsatz neuer Technologien realisiert (Tucker/
Morris 2012). Die obigen Dimensionen zeigen jedoch, dass flexibles Lernen
viel mehr ist als nur der Einsatz neuer Technologien (Li/Wong 2018). Neue
Technologien sind allerdings zentrale Enabler, mit denen flexible Lernumge-
bungen gestaltet werden konnen.

Ob flexibles Lernen zu gleichwertigen Lernergebnissen im Vergleich zu
traditionellen Lernansdtzen fiihrt, ist bisher wenig untersucht worden. Die
aktuellen Meta-Analysen zum Blended Learning (Bernard et al. 2014; Means
etal. 2013; Vo et al. 2017) sind momentan die besten Indikatoren. Sie fanden
einen moderaten, aber signifikanten positiven Effekt des Blended Learning im
Vergleich zum Prasenzunterricht. Das Problem ist, dass diese Studien in der
Regel nicht unterscheiden, ob der konventionelle Unterricht durch E-Learning
erganzt oder zu einem bestimmten Grad ersetzt wird. Weitere Einflussfak-
toren wie zusdtzliche Lernressourcen, zusdtzliche Lernzeit oder mehr/unter-
schiedliche Interaktionen mit den Lehrenden kénnten somit zu den positiven

141



142

Claude Miiller, Mark Alder, Fabienne Javet, Reinhild Fengler

Ergebnissen des Blended Learning beigetragen haben. Die Autoren der oben
genannten Meta-Analyse kamen zum Schluss, dass weitere kontrollierte expe-
rimentelle Studien erforderlich sind, um die Lerneffektivitdt von Blended
Learning beurteilen zu kénnen (Bernard et al. 2014) und dass erprobte Gestal-
tungsprinzipien fiir Blended Learning entwickelt werden miissen (Means et al.
2013).

Dieser Beitrag analysiert diese Anliegen aus der Sicht der Lernenden.
Die folgenden Forschungsfragen werden behandelt: Welche Wahrnehmungen
haben die Studierenden vom Blended-Learning-Format FLEX? Beeinflusst ein
Blended-Learning-Design mit um die Hdlfte reduzierter Prasenzzeit die Effek-
tivitat des Lernens?

Dazu wird im ersten Teil das Studienprogramm FLEX als Beispiel fiir
konzeptionelle Ziele und Implementation von flexiblem Lernen in einem
Blended-Learning-Design prasentiert. Anschliefend wird das Forschungs-
design des FLEX-Studiengangs aufgezeigt und abschlielend werden die Ergeb-
nisse vorgestellt und diskutiert.

2 Implementation von FLEX

Die ZHAW hat 2015 im Rahmen einer umfassenden E-Learning-Strategie ein
neues Studienformat fiir flexibles Lernen (FLEX) eingefiihrt (siehe auch Miiller
etal. 2015). Der Bachelorstudiengang in Betriebswirtschaftslehre mit Schwer-
punkt Bank- und Finanzwirtschaft (BSc BA BF), ein erfolgreicher und eta-
blierter Studiengang, wurde als erster im FLEX-Studienformat angeboten.
Der BSc BA BF wird bereits in einem Vollzeit- und einem Teilzeitformat (TZ)
durchgefiihrt. Damit ist das FLEX-Format das dritte Studienformat fiir diesen
Studiengang (siehe auch Miiller et al. 2016). Fiir ein Teilzeitstudium (ein-
schliefdlich FLEX) wird eine maximale berufliche Beschdftigungsquote von
60 % empfohlen. Das Konzept des neuen FLEX-Studienformats wurde 2014
entwickelt und in einem betriebswirtschaftlichen Kurs getestet. Nachdem die
Bewertung des Pilotkurses positiv war (Miiller et al. 2018), wurde die Transfor-
mation von insgesamt 34 Kursen fiir den BSc-BA-BF-Studiengang schrittweise
durchgefihrt.

Das Hauptziel des neu eingefiihrten FLEX-Formats war es, den Studie-
renden umfassende Moglichkeiten zu bieten, ihre berufliche oder private
Verantwortung mit einem flexiblen Studiengang zu verbinden. Bei der Anzahl
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und Verteilung des Prasenzkurses iiber die 14-w0chige Unterrichtsphase des
Semesters war die Kompatibilitit mit einem entfernten Wohnort das Leit-
motiv, z. B. bis zu wie viele externe Ubernachtungen fir potenzielle Studie-
rende akzeptabel sind. Gleichzeitig sollten regelmaf3ige physische Treffen vor
Ort die Reflexion der in den Online-Phasen entwickelten Kursinhalte fordern.
Aus diesem Grund wurde der Prasenzanteil fiir FLEX gegentiber dem Teil-
zeitprogramm um etwa die Halfte reduziert. Das bedeutet, dass FLEX-Studie-
rende die Hochschule ca. alle drei Wochen fiir zwei Tage besuchen und die
dazwischenliegende Selbstlernphase es ihnen ermoglicht, zeitlich und 6rtlich
flexibel zu lernen. Die gewahlte 49 %ige Prasenzzeit entspricht dem aktuellen
Stand des empirischen Wissens tiber Blended Learning, namlich dass mit
einem Online-Lernanteil von einem Drittel bis zur Halfte der Lernerfolg hoher
ist als beim Blended Learning mit einer geringeren Online-Lernphase (Owston/
York 2018).

Nachdem die Zeitstruktur fiir den neuen Studiengang festgelegt war,
erfolgte auf Kursebene die Transformation zum flexiblen Lernformat. In soge-
nannten ,Scripting-Workshops“ wurden die Kurse nach einem definierten
Prozess mit einer speziell entwickelten didaktischen Visualisierungssprache
neu gestaltet (siehe Abbildung 1).

In der Online-Selbstlernphase werden die Informationen mittels web-
basierter Technologien wie LMS Moodle und anderen Tools in digitaler Form
bereitgestellt. Fiir die Produktion hochwertiger Lernfilme wurde ein neues
Studio eingerichtet. Dort produzieren die Dozierenden eigene Lernfilme und
erhalten dabei technische und didaktische Unterstiitzung. Um die Studie-
renden nicht mit einer Fiille von Online-Lernressourcen allein zu lassen, wird
ihnen fiir jede Phase des Selbststudiums ein Aufgabenplan als Orientierung
zur Verfligung gestellt. In Bezug auf die Dimensionen des flexiblen Lernens
nach Chen (2003) bietet das FLEX-Format eine grofiere Flexibilitdt hinsichtlich
Zeit, Ort, Geschwindigkeit, Lernstil und Lernpfad als das konventionelle Stu-
dienformat, jedoch nicht in Bezug auf Bewertung und Inhalt, die im FLEX und
im konventionellen Studienformat identisch sind. Die FLEX-Studierenden
absolvieren identische Priifungen wie Studierende im Vollzeit- und Teilzeit-
format, was einen Vergleich der Priifungsergebnisse mit hoher empirischer
Aussagekraft ermoglicht.
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3 Forschungsdesign und Methodik

Das Forschungsdesign besteht aus den ersten beiden Kohorten der Experi-
mentalgruppe FLEX (Kohorte 15, N = 28; Kohorte 16, N = 28) mit Studierenden,
die alle Kurse im neuen FLEX-Format besuchen, sowie den entsprechenden
Kohorten der Kontrollgruppe TZ (Kohorte 15, N = 100; Kohorte 16, N = 117). Alle
Studierenden sind Studienanfingerinnen bzw. -anfanger und die Zulassungs-
bedingungen, der Inhalt der Vorlesung, die Priifungen und die Notenskala
waren fiir alle Studierenden in allen Kursen identisch. Fiir die Assess-
ment-Stufe (erste drei Semester) wurde analysiert, wie die Studierenden die
Lernumgebung bewerten und inwieweit sich die Ergebnisse der Semesterend-
priifungen der Experimental- und Kontrollgruppen unterscheiden. Um ein
allfdlliges Selection Bias bei der Auswahl des Studienformats zu berticksich-
tigen, wurden im Rahmen der Eingangserhebung die Profile der Studierenden
erhoben und verglichen. Zusatzlich muss bei der Interpretation der Ergebnisse
berticksichtigt werden, dass die Gruppengrof3en der ersten FLEX-Kohorten
im Vergleich mit der Kontrollgruppe relativ klein sind. Das Forschungsdesign
wurde fiir eine Feldstudie im Bildungsbereich streng kontrolliert, zum einen,
weil die Rahmenbedingungen aufgrund gleicher Lernziele und identischer
Bewertung vergleichbar sind und zum anderen, weil das Vorhandensein einer
Kontrollgruppe ein quasi-experimentelles Design gewdhrleistet (siehe auch
Fraenkel et al. 2015).

Die Analyse der Studierendenprofile der ersten Umfrage zeigt, dass
die meisten Studierenden des FLEX-Studiengangs aus dem Grofdraum Ziirich
stammen, wobei der Anteil der Studierenden, der von auflerhalb kommt, im
FLEX-Studiengang hoher ist als in den anderen Studienformaten. Was die
Beschaftigung betrifft, so sind fast alle Teilzeitstudierenden und alle FLEX-Stu-
dierenden beschaftigt, mit einem hohen durchschnittlichen Beschafti-
gungsgrad von 70 % (TZ) bzw. 79 % (FLEX). Die Arbeitgeber neigen dazu, die
FLEX-Studierenden durch ein hohes Maf3 an Flexibilitdt bei der Arbeitszeit
zu unterstiitzen. So dirfen sie beispielsweise die Arbeitszeit im Semester
oder zur Priiffungsvorbereitung reduzieren und in den Semesterferien mehr
arbeiten. Fiir das Studium kann jedoch keine Arbeitszeit genutzt werden.
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4 Ergebnisse
4.1 Zufriedenheit mit dem Angebot

An der ZHAW werden am Ende jedes Semesters standardisierte studentische
Kursevaluationen durchgefiihrt, in denen Indikatoren zur Lehr- oder Inhalts-
qualitdt erhoben werden. Mit einem Durchschnitt von 3,18 {iber alle Kurse von
FLEX Herbstsemster (HS) 15 und HS 16 (auf einer 4-stufigen Skala, wobei 4 der
hochste Wert ist) zeigt der Globalwert, in dem alle Indikatoren kombiniert
sind, sehr dhnliche Werte wie fiir das konventionelle Teilzeit-Studium (3,20).
Allerdings sind auf Kursebene starke Schwankungen zwischen den Jahrgangen
und den Studienformaten festzustellen. Von den Ergebnissen der studenti-
schen Evaluation auf die Akzeptanz des neuen Studienformates zu schlieflen
ist daher schwierig, da individuelle Besonderheiten im jeweiligen Jahr (z. B.
Veranderungen bei den Dozierenden) einen zu starken Einfluss haben.
Aufgrund des qualitativen Feedbacks der FLEX-Studierenden beider Jahrgange
kann jedoch geschlossen werden, dass das FLEX-Format bei den Studierenden
generell auf breiter Basis akzeptiert ist.

Die Erhebung ergab auch, dass sich die Investition in den Aufbau eines
Lernfilmstudios zur Produktion eigener kurzer Lernfilme gelohnt hat. ,Lernvi-
deos anschauen” wird von den Studierenden aller FLEX-Kohorten als die lern-
effektivste Aktivitat fiir das Lernen bezeichnet (siehe Kohorte 15 in
Abbildung 2).

Nattrlich gibt es auch Schwierigkeiten beim Lernen im FLEX-Format,
die sich aus den in der Literatur bereits beschriebenen Problemen ergeben
(Samarawickrema 2005). Diese liegen vor allem in der Selbstmotivation:
sTeilweise fehlt die Motivation zum Lernen. Vor allem an sonnigen Tagen.”
(18_160216) und auch im Zeitmanagement: ,Mich einzuteilen und Zeit fiir das
Selbststudium zu finden.” (22_160115), oder in der schwierigen Kombination
aus beidem begriindet: ,Am Anfang habe ich mehr gelernt und schiebe es jetzt
immer weiter hinaus.” (18_160215) Ein Studierender bzw. eine Studierende
betont die Schwierigkeiten des FLEX-Formats bei Verstandnisproblemen: ,Sehr
komplexe Themen sind schwierig, da kann man die Fragen nicht face to face
stellen.” (17_160216) Es scheint, dass das Angebot regelmafliger asynchroner
und synchroner Diskussionen in Foren und Online-Meetings den Prdsenzkurs
nicht vollstandig ersetzen konnte.
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Abbildung 2: Beurteilung der Effektivitdt verschiedener Lernaktivitdten durch die
Kohorte FLEX 15 (n = 16) im HS 15, FS 16 und HS 16.

m HS15 = FS$16 m HS16

auBerordentlich

ziemlich

mittelmaRig
kaum I
gar nicht

Lernvideo Textlesen  Tests bearbeiten  Fallstudien Ubungen Sich in Foren
schauen bearbeiten bearbeiten austauschen

Quelle: Eigene Darstellung.
4.2 Lerneffektivitit

In den folgenden Tabellen 1 und 2 sind die Priifungsergebnisse von Kohorte 15,
ab Herbstsemester 2015 (HS 15), und Kohorte 16, ab Herbstsemester 2016 (HS
16), fiir die Assessment-Stufe (Semester 1-3) aufgefiihrt (siehe auch Miiller et
al. 2019). Die Priifungsergebnisse der FLEX-Studierenden (FLEX) werden mit
denen der BSc-BA-BF-Studierenden aus dem Teilzeitprogramm (TZ) verglichen.
Die Bewertung ist in allen Lehrveranstaltungen identisch und die Priifungen
werden nicht nur von den Dozierenden der jeweiligen Klasse, sondern von
allen Dozierenden des entsprechenden Kurses gemeinsam korrigiert. Die
FLEX- und TZ-Priifungsergebnisse sind unabhdngig, und der Stichproben-
umfang und die Histogramme der Ergebnisse deuten nicht auf eine Verletzung
der Anforderungen an die Normalverteilung und die Gleichheit der Varianz
hin.
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Tabelle 1: Statistische Analyse der Priifungsergebnisse fiir Studienformate FLEX
und TZ auf Assessment-Stufe, Kohorte 15

FLEX-Format (FLEX) Teilzeit-Format (TZ)

Kurse (Semester) N M SD N M SD d D D
t-test E-test

Einfahrung BWL (1) 27 4.24 0.53 93 417 067 012 0598 0.037*

Mathematik 1 (1) 27 4.19 09 92 411 076 010 0.660 0.029*
Wirtschaftsrecht (1) 28 4.23 088 92 415 090 010 0659 0.028*
Marketing (1) 28 4.18 056 94 429 050 -022 0310 0.09
Mathematik 2 (2) 21 431 0.73 81 423 083 009 0.706 0.040*
Business English 18 4.50 064 8 433 073 024 0350 0160
1)

Financial Accounting 20 4.08 078 79 425 079 -022 038 0128
@

Strategie (3) 21 4.83 053 78 482 068 002 0937 0.008**
Kommunikation (3) 20 420 066 76 411 065 015 0564 0074
Mikrookonomie (3) 21 371 073 74 374 076 -004 0877 0.016*

Business English 19 4.58 051 75 443 060 026 0313 0174
2(3)

Hinweise: E-Test = Aquivalenz-Test, * signifikant auf a = 0.05 (zweiseitig),
** signifikant auf a = 0.01 (zweiseitig)

Quelle: Eigene Darstellung.

Die Ergebnisse fiir die Kohorte 15 (siehe Tabelle 1) zeigen, dass sich die Mittel-
werte nur geringfligig unterscheiden. Die Richtung wird durch die Effektgrofie
(Cohens d) angegeben; in 8 der 11 untersuchten Kurse sind die Mittelwerte der
FLEX-Kohorte hoher als die der TZ-Studierenden (positives Vorzeichen, Noten-
bereich von 1-6, wobei 6 die beste Leistung ist und alle Noten unter 4 unbe-
friedigend sind). Die Ergebnisse des t-Tests zeigen keine signifikanten Unter-
schiede in den Priifungsergebnissen zwischen FLEX- und TZ-Studierenden.

Um eine mogliche Verzerrung auf der Einstiegskompetenzebene der
ersten FLEX-Kohorte zu beriicksichtigen, wurden auch die Priifungsergebnisse
des zweiten Jahrganges (Kohorte 16) analysiert (siehe Tabelle 2).



AQ Austria Jahrestagung 2019

Tabelle 2: Statistische Analyse der Priifungsergebnisse fiir Studienformate FLEX
und TZ auf Assessment-Stufe, Kohorte 16

FLEX-Format (FLEX) Teilzeit-Format (TZ)

Kurse (Semester) N M SD N M SD d D p
t-test E-test

Einfuhrung BWL (1) 28 423 074 117 425 070 -0.03 0.894 0.006**

Mathematik 1 (1) 28 404 082 108 379 079 031 0141 0.190
Wirtschaftsrecht (1) 28 434 072 113 398 078 047 0028* 0.442
Marketing (1) 28 414 054 110 420 067 -0.09 0677 0.023*
Mathematik 2 (2) 23 398 070 96 3.68 1.02 031 0183 0.208

Business English 1 (2) 24 471 078 95 431 087 047 0.044* 0438
Financial Accounting 22 450 0.67 91 426 092 0.28 0248 0.172
@

Strategie (3) 23 470 042 90 441 067 045 0.056 0416
Kommunikation (3) 22 414 047 90 401 067 021 0388 0.107
Mikro6konomie (3) 22 407 054 87 408 097 -001 0.955 0.005**
Business English2 (3) 23 459 056 89 424 076 -0.01 0.041* 0471

Hinweise: E-Test = Aquivalenz-Test, * signifikant auf a = 0.05 (zweiseitig),
** signifikant auf a = 0.01 (zweiseitig)

Quelle: Eigene Darstellung.

Die Kohorte 16 des FLEX-Formats weist auch hohere Mittelwerte auf als die
Kontrollgruppe der TZ-Studierenden (in 8 von 11 Kursen). Fir die drei Kurse
Wirtschaftsrecht (t(139) = 2,23, p = 0,028, mit der Effektgrofle Cohens d = 0,47),
Wirtschaftsenglisch 1 (t(117) = 2,04, p = 0,044, d = 0,47) und Wirtschaftseng-
lisch 2 (t(110) = 2,07, p = 0,041, d = 0,48) sind signifikante Unterschiede fest-
zustellen. FLEX-Studierende haben in diesen Kursen signifikant bessere Prii-
fungsergebnisse erzielt als TZ-Studierende.

Flir den Vergleich der Lernleistung von FLEX und TZ (gemessen anhand
der Kursendpriifungen) ist aus testtheoretischer Sicht zu beriicksichtigen,
dass in Vergleichsstudien meist eine signifikante Veranderung angestrebt
wird, d. h. das Ziel ist die Ablehnung der Ho-Hypothese (keine Unterschiede
zwischen Gruppen) und die Bestdtigung der Hi-Hypothese (Unterschiede
zwischen Gruppen bestehen auf einem bestimmten Signifikanzniveau).

D.h. die untersuchte Experimentalgruppe (in unserem Fall die FLEX-Ko-
horte) sollte signifikant besser abschneiden als eine Kontrollgruppe (TZ-Ko-
horte). Im untersuchten Forschungskontext ist dies jedoch kein prioritdres
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Projektziel. Durch die verdnderten Rahmenbedingungen mit der Reduktion
der Prasenzzeit um tiber 50 % wurde vielmehr das Ziel definiert, dass die Stu-
dierenden trotz stark reduzierter Prdsenzzeit mit dem Selbststudienangebot
im Blended-Learning-Format dquivalente Klausurergebnisse im Vergleich zur
Kontrollgruppe erzielen.

Wenn es darum geht, nachzuweisen, dass keine Unterschiede zwischen
den Ergebnissen zweier Gruppen bestehen, ist ein Zweistichprobentest auf
Aquivalenz heranzuziehen (siehe auch Miiller et al. 2019). Die Kombination
der beiden Tests auf Unterschied (t-Test) und Test auf Aquivalenz ergibt vier
mogliche Schlussfolgerungen:

Tabelle 3: Interpretation der FLEX-Resultate des Aquivalenz-Tests in Verbindung
mit den t-Test-Resultaten

t-test signifikant t-test nicht signifikant
Aquivalenz-Test signifikant Trivialer Effekt (o Kurse) Aquivalenz (9 Kurse)
AUl T el Differenz (3 Kurse) Unbestimmtheit (10 Kurse)

signifikant
Quelle: Eigene Darstellung.

In den fir das Assessment-Studium untersuchten Kursnoten konnen drei
Kurse dem Ergebnis Differenz (signifikant bessere Resultate in FLEX), neun
Kurse dem Ergebnis Aquivalenz (statistisch d4quivalent) sowie zehn Kurse dem
Ergebnis Unbestimmtheit (keine statistische Aussage moglich) zugewiesen
werden. Zusammenfassend kann aufgrund der Ergebnisse gefolgert werden,
dass Studierende des FLEX-Studiengangs zumindest gleichwertige Leistungen
erzielen. Da die zweite Kohorte im HS 16 dhnliche Ergebnisse wie die erste

im HS 15 zeigt, gibt es keine Anzeichen, dass die Ergebnisse singuldr auf die
Zusammensetzung der ersten Kohorte zuriickzufiihren sind.

5 Diskussion

Die ZHAW wandelt derzeit ganze Studienprogramme, erganzend zu den beste-
henden Vollzeit- und Teilzeitformaten, in ein flexibles Studienformat um, mit
dem Ziel, mehr Flexibilitdt in Bezug auf Zeit und Ort zu schaffen. Im Blended-
Learning-Studiengang FLEX wird der Unterricht vor Ort um rund die Halfte re-
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duziert und durch Online-Phasen ersetzt. Die FLEX-Ergebnisse bestdtigen frii-
here Ergebnisse zum Blended Learning (siehe z. B. Bernard et al. 2014; Means et
al. 2013; Vo et al. 2017), die gezeigt haben, dass Studierende in Blended-Lear-
ning-Kursen mindestens gleichwertige oder sogar etwas bessere Priifungser-
gebnisse erzielen als Studierende in Prasenzveranstaltungen. Eine Selektions-
verzerrung bei der Wahl des Studienformats, d. h. dass sich systematisch leis-
tungsstarke Studierende fiir das FLEX-Programm entscheiden, ist jedoch nicht
auszuschliefen und muss in der Folgeforschung genauer untersucht werden.
Da neben den studentischen Leistungen auch die Zufriedenheit bei den
Studierenden und Dozierenden relativ hoch ist, kann gefolgert werden, dass es
bei der Implementation des FLEX-Studienganges gelungen ist, eine effektive
Lernumgebung und eine zufriedenstellende Lernorganisation zu schaffen.
Dazu hat sicherlich der hohe Aufwand beigetragen, der eingesetzt wurde, um
die Anforderungen an erfolgreiche Change-Prozesse zu erfiillen. Es wurden
eine Strategie und eine Vision formuliert, die Transformation materiell und
fachlich unterstiitzt und in die technische Infrastruktur investiert. Die didak-
tischen Charakteristika der Kurse finden sich auch im Design der FLEX-Kurse
wieder, sodass die Besonderheiten des jeweiligen Faches erhalten bleiben.
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7 Studienprogramme flexibilisieren
durch Modularisierung

Modularisierung von Studienprogrammen
als Beitrag zur Flexibilisierung von
Hochschulstudiengdngen

von Reinhard Jakits

Die Lebensrealitdt vieler Studierender entspricht selten dem, was lange Zeit
als typisches Muster der/des klassischen Studierenden gegolten hat: Studi-
enbeginn direkt nach der Matura, im Alter von 18 bis 19 Jahren, im Vollzeit-
modus, ohne Verpflichtungen neben dem Studium, Finanzierung durch Eltern
und/oder Beihilfen. Dieses Muster entspricht jedoch nicht der Realitdt. Viele
Studierende haben neben ihrem Studium Verpflichtungen, wie etwa Berufs-
tatigkeit oder die Betreuung von Kindern oder Angehorigen. Individuelle
Voraussetzungen — wie das personliche Lernverhalten oder die eigene Lern-
geschwindigkeit — kdnnen ebenfalls dazu beitragen, dass ein Studium zur He-
rausforderung wird (vgl. BMWFW 2017: 26).

Die gestiegene Aufmerksamkeit auf Themen der sozialen Dimension
hat zudem die Auseinandersetzung mit der Situation von Studierenden im
hochschulischen Diskurs verandert. Die Hochschulen richten ihren Fokus
zunehmend auf die Qualitat im Studium und die Studierbarkeit. Betrachtet
man die Vereinbarkeit eines Studiums mit anderen Lebensbereichen, wird
klar, dass viele Studierende darin eine Herausforderung sehen. Die Flexi-
bilisierung von Studienprogrammen ist eine Moglichkeit auf dieses ins
Bewusstsein der Hochschulen gertickte Phdanomen einzugehen.

Im Rahmen einer Flexibilisierung von Studienprogrammen geht es
darum, individuelle Lehr- und Lernwege in einem Hochschulstudium zu
berticksichtigen. Dazu ist es wichtig, dass man einer heterogenen Studieren-
denschaft ermdglicht, ihr Studium ihren Moglichkeiten entsprechend und
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ohne wesentliche strukturelle Hindernisse zu absolvieren. Flexibilitdt spielt
dabei eine wichtige Rolle.

Flexibilisierung ist jedoch auch ein Thema, das nicht von allen Stu-
dierenden gleichermafien angenommen wird. Denn nicht alle Studierenden
haben den Bedarf bzw. sehen die Notwendigkeit, ihr Studium in einem fle-
xiblen Rahmen zu absolvieren. Viele Studierende bevorzugen die struktu-
rierten Formate, die im Zuge der Bologna-Reform entstanden sind, um ihr
Studium ehestmoglich abzuschlief3en. Dennoch sollten die Moéglichkeiten, die
mit einem flexiblen Studium einhergehen, auch jenen Studierenden zur Ver-
fligung stehen, die vordergriindig keinen Bedarf an flexiblen Studienformaten
haben.

Eine Mdglichkeit Studienprogramme flexibel anzubieten ist durch eine
modulare Gestaltung der Curricula. Dabei werden Lehrinhalte und Lehrver-
anstaltungen zu grofleren, in sich abgeschlossenen und zu tiberpriifbaren
inhaltlichen Einheiten zusammengefasst. Fiir jedes Modul liegen transpa-
rente Beurteilungskriterien vor. Der vorgesehene Workload je Einheit ist klar
abgegrenzt. Die lernergebnisorientierte Beschreibung der Module bzw. der
Lerneinheiten stellt ein weiteres wesentliches Merkmal dar. Durch sie werden
die Studierenden ins Zentrum des Lernprozesses geriickt. Es wird klar kom-
muniziert, iber welche Fertigkeiten, Fahigkeiten und {iber welches Wissen die
Studierenden nach Absolvierung des Moduls verfiigen sollen. Dariiber hinaus
besteht Transparenz und Vergleichbarkeit innerhalb der Standards der Qualifi-
kationen (vgl. HRK nexus 2016: 1 ff.).

Vorteile einer modularen Curriculumsgestaltung

Eine modulare Curriculumsgestaltung ist durch eine Reihe von Vorteilen
geprdgt. Im Folgenden soll auf einige dieser Vorteile eingegangen werden.

Eine Studienorganisation, die modular aufgebaut ist, ermdglicht es
Studierenden, ihr Studium ihren zeitlichen Budgets, individuellen Lernge-
schwindigkeiten und vorhandenen inhaltlichen Kompetenzen entsprechend
zu gestalten.

Lernergebnis- bzw. kompetenzorientierte Modulbeschreibungen
erleichtern es Studierenden, bereits erworbene Kompetenzen aus dem beruf-
lichen Alltag anzurechnen, wenn diese Moglichkeit von der jeweiligen Hoch-
schule vorgesehen ist. Dadurch kdnnen einzelne Module bzw. Lerneinheiten
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ausgespart und somit eine zeitliche Entlastung der Studierenden geschaffen
werden (vgl. HRK nexus 2017: 5).

Modular gestaltete Lerneinheiten sollen innerhalb eines Semesters
abgeschlossen werden. Das hat den Vorteil, dass Schwierigkeiten vermieden
werden, die im Zusammenhang mit dem Status oder den auflerhochschuli-
schen Verpflichtungen der Studierenden auftreten kénnen. Vor allem Stipen-
dienbezieher, Incoming- und Outgoing-Studierende, nicht-traditionelle Stu-
dierende sowie jene, die berufliche und/oder familidre Verpflichtungen haben,
konnen davon profitieren (vgl. OBFUG 2017: 7; BuB3 et al. 2015).

Durch eine gesamte Modulabschlusspriifung wird erreicht, dass die
Studierenden iber die im Modul beschriebenen Lernergebnisse verfiigen. Aus
didaktischer Sicht ist die fokussierte Auseinandersetzung mit einem Themen-
komplex innerhalb eines Moduls ebenfalls sinnvoll. Es sollte jedoch darauf
geachtet werden, dass der bereits erwdhnte abgegrenzte Workload nicht tiber-
schritten wird. Dadurch wird sichergestellt, dass das Arbeitspensum sowohl
zeitlich als auch inhaltlich zu bewdltigen ist, vor allem wenn es nur eine
abschlieRRende Gesamtpriifung gibt (vgl. OBFUG 2017: 7).

Die Organisation modularer Studienprogramme ist aber auch sehr
komplex und verursacht vor allem bei der Entwicklung einen grofien organisa-
torischen Aufwand. Das ,Constructive Alignment®, bei dem alle Komponenten
eines Lehrplans aufeinander abgestimmt werden, spielt bei der Studien-
gangentwicklung eine wichtige Rolle. Dabei werden das Curriculum und die
erwarteten Lernergebnisse, die Lehrmethoden, die Ressourcen zur Lernunter-
stiitzung, die Aufgaben fiir das Assessment und die Kriterien zur Auswertung
der Lernergebnisse sinnvoll aufeinander abgestimmt (Ziircher 2012: 31). Ziel ist
es, die Lernziele im Voraus zu formulieren, die Lehr- und Lernumgebungen so
zu gestalten, dass Lernziele erreicht werden kénnen, und dass in den Assess-
ments auch jene Kompetenzen gemessen werden, die in den Lernzielen for-
muliert wurden.

Situation in Osterreich

Im Osterreichischen Hochschulsystem gibt es keine klaren Vorgaben zur
modularen Gestaltung von Studiengdngen. Vorgegebene Standardgréfien von
Modulen, wie etwa in Deutschland, existieren nicht. Die dsterreichische
Bologna-Follow-Up-Gruppe empfiehlt, Studienprogramme ausgehend von
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10 bis 12 Lernergebnissen auf Programmebene zu strukturieren. Diese Struktu-
rierung kann als Grundlage flir die Gestaltung von Modulen bzw. von Lernein-
heiten herangezogen werden. Daraus ergibt sich ein Grad von Steuerung, der
ohne diese Unterteilung nicht moglich ware. Module bzw. Lerneinheiten, die
sich an Lernergebnissen orientieren, haben unmittelbare Auswirkungen auf
die Studiengestaltung. Das betrifft das Assessment von Lernergebnissen, die
Kooperation mit anderen Studien bzw. Studiengangen sowie die Abstimmung
aller beteiligten Personen innerhalb eines Studienganges im Sinne des ,,Con-
structive Alignment” (vgl. OBFUG 2017: 6 f.).

Ausblick

In Osterreich ist der Grad der Umsetzung flexibler Hochschulstudien nach wie
vor sehr unterschiedlich ausgeprdgt. In diesem Kontext steht die modulare
bzw. die an Lernergebnissen orientierte Untergliederung von Curricula erst am
Beginn ihrer Entwicklung.

Die folgenden Beitrdge ndahern sich dem Thema Flexibilisierung von
Hochschulstudien unter Einbeziehung modularer Studienformate aus
unterschiedlichen internationalen Perspektiven an. Annika Maschwitz von
der Hochschule Bremen verbindet einen theoretischen Uberblick mit Bei-
spielen aus der Praxis. Sie erldutert dabei unterschiedliche Formate, wie sie
in Deutschland zur Anwendung kommen. Martin Meyer von der Hochschule
fir Technik an der Fachhochschule Nordwestschweiz schildert die Erfah-
rungen und Herausforderungen, die mit dem modularen Ausbildungskonzept
an seiner Hochschule einhergehen. Schliellich wird Arne Brentjes in seinem
Beitrag ein ganzlich neues Konzept eines flexiblen Studiums an der Univer-
sitdit Amsterdam vorstellen. Dabei geht er auf die Hintergriinde ein, die bei der
Entstehung des sogenannten , Flex Fee Experiments” eine Rolle spielten, und
stellt die Herausforderungen dar, die im Zuge von deren Entwicklung aufge-
kommen sind.
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Studienangebote durch Modularisierung
flexibilisieren — ein Blick auf Theorie und
Praxis

von Annika Maschwitz

1 Einleitung

Mit der Modularisierung von Studienangeboten wird die Zusammenfassung
von Studieninhalten und Veranstaltungen in grof3eren, in sich geschlos-
senen Lehr- und Lernbldocken (Modulen) bezeichnet. Der zentrale Perspekti-
venwechsel liegt dabei darin, dass auf die zu erwerbenden Kompetenzen und
damit auf die Learning Outcomes der Studierenden und nicht auf die Lern-
inhalte fokussiert wird. Damit stellt,,[d]ie Modularisierung [...] ein eigenes
Ordnungs- und Organisationssystem zur strukturellen und inhaltlichen
Gestaltung von Studiengdngen dar” (Hanft 2014: 85) und kann damit als eines
der wichtigsten strukturierenden Elemente des Bologna-Prozesses bezeichnet
werden. Mittlerweile sind in Deutschland mit iber 9o Prozent fast alle Studi-
engdnge auf gestufte Studienstrukturen umgestellt und modularisiert (Aus-
nahmen bilden insbesondere Studiengdnge der Theologie, Jura und Medizin).
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Die erfolgte Umsetzung ist jedoch vielfach - vor allem mit Blick auf die mit
dem Bologna-Prozess verbundenen Ziele — kritisch zu bewerten.

Bevor auf die Frage eingegangen wird, welche Vorteile sich aus einer
modularen Curriculumsgestaltung sowohl fiir Hochschulen als auch fiir Stu-
dierende ergeben, werden im Folgenden die Begriffe Modul und Modulbe-
schreibung, ECTS-Kredit- bzw. Leistungspunkte und Lernergebnisorientierung
(Learning Outcomes) erldutert (Kapitel 2). Anschlieflend erfolgt eine nahere
Betrachtung der mit Flexibilisierung umschriebenen Forderung, individuellere
Studienverlaufe auf verschiedenen Ebenen (inhaltlich, zeitlich, 6rtlich etc.) zu
ermoglichen (Kapitel 3). Vier Beispiele aus der Hochschulpraxis erganzen diese
Ausfliihrungen (Kapitel 4) und werden anschlie3end in ein allgemeines Fazit
(Kapitel 5) iberfiihrt.

2 Klarung zentraler Begriffe

Modul und Modulbeschreibung
,Ein Modul kann aus mehreren Veranstaltungen unterschiedlichen Typs
bestehen, deren Zusammengehorigkeit darin liegt, dass sie gemeinsame Kom-
petenzen vermitteln. Ein Studium in einem modularisierten Aufbau besteht
aus mehreren Modulen, von denen einige verpflichtend und andere Teil des
Wahlbereiches sind. Jedes Modul wird mit einer Modulabschlusspriifung
abgeschlossen und mit einer bestimmten Anzahl an Kreditpunkten und gege-
benenfalls Noten versehen.”

Jedem Modul liegt zudem eine Modulbeschreibung zugrunde, die
die Inhalte und Qualifikationsziele (Lernergebnisse und Kompetenzen) des
Moduls, die Lehr- und Lernformen und die Voraussetzungen fiir die Teilnahme
festhdlt. Dartiber hinaus sollen hier sowohl die Verwendbarkeit des Moduls
und die Hdufigkeit des Angebots als auch die mit dem Modul verbundene
Anzahl an Kredit- bzw. Leistungspunkten niedergeschrieben werden. Des
Weiteren werden die Voraussetzungen sowie der Arbeitsaufwand (Workload)
der Studierenden und die Dauer der Module dargelegt. Die Summe aller
Modulbeschreibungen bildet zusammen mit den Studien- und Priifungsord-
nungen das Modulhandbuch.

1 https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/modulari-
sierung/, abgerufen am 15.11.2019.
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Kredit- bzw. Leistungspunkte (ECTS)

Das European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS) ist ,das euro-
paische Erfassungssystem fiir zu erbringende und erbrachte Leistungen von
Studierenden“ und damit eines der grundlegenden Elemente des Bologna-Pro-
zesses. Zentrales Ziel des Systems, welches seinen Ursprung 1989 in ERASMUS
und damit vor allem im Bereich der Anerkennung von im Ausland erbrachten
Studienleistungen hat, war und ist es, Leistungen international vergleichbar
zu machen.?Im Rahmen des Bologna-Prozesses hat das ECTS sich zunehmend
auch zu einem Akkumulierungssystem im Rahmen von Studiengdngen wei-
terentwickelt. Dabei sind Leistungs- oder Kreditpunkte ((KP) auch ECTS-
Punkte) , keine Bewertungsform, sondern sie driicken den zeitlichen Umfang
des Lernens auf Basis definierter Lernergebnisse und den damit verbun-
denen studentischen Arbeitsaufwand (den Workload in Stunden) aus, der mit
einem Modul verbunden ist“®. In der Regel entspricht ein ECTS-Punkt einem
Workload von 25-30 Stunden*, wobei alle zeitlichen Aufwande, wie Vor- und
Nachbereitungen, Prdsenz-, Online- und Selbststudium, Priifungen, Praktika
etc., inkludiert sind. In der Regel entspricht damit ein Jahr Vollzeitstudium

60 ECTS-Punkten (30 pro Semester), ein Bachelor-Abschluss 180-240 ECTS-
Punkten und ein Master-Abschluss zwischen 6o und 120 ECTS-Punkten.

Lernergebnis-Orientierung

Lernergebnisse (learning outcomes) beschreiben, was eine Person am Ende
eines Lernprozesses (z. B. eines Moduls) weif3, versteht und in der Lage ist

zu tun. Entsprechend spiegeln sich Lernergebnisse in erworbenen Kennt-
nissen, Fertigkeiten und Kompetenzen einer Person wider — in unterschied-
lichen Auspragungen, je nachdem welcher Anspruch und welche Zielsetzung
mit einer Lerneinheit verbunden ist. Lernergebnisse beschreiben damit nicht
nur die Ergebnisse eines Prozesses, sondern bilden auch die Grundlage fiir

2 https://www.hrk-nexus.de/themen/studienqualitaet/ects-und-kreditpunkte/, abgerufen am
15.11.2019.

3 https://www.hrk-nexus.de/glossar-der-studienreform/begriff/ectsects-credits/, abgerufen
am 15.11.2019.

4 Wiéhrend in Deutschland in der Regel 30 Stunden Arbeitsaufwand mit einem ECTS-Punkt

verkniipft sind, wird in Osterreich iberwiegend von 25 Stunden pro ECTS-Punkt ausge-
gangen (vgl. auch Unger 2019).
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den Vergleich und damit die Anrechnung von aufierhochschulisch erwor-
benen Kompetenzen. Entsprechend sind sie fiir jedes Modul in der Modulbe-
schreibung festzuhalten. Die Formulierung von Lernergebnissen® setzt eine
klare Kompetenz- und damit Outputorientierung voraus, was sie von inputori-
entierten Lerninhalten abgrenzt.

,Im Unterschied zu traditionellen Studienprogrammen ermoglicht die
Orientierung an Learning outcomes eine hohere Flexibilitdt, weil unterschied-
liche Lernwege zu vergleichbaren Outcomes fiihren kénnen. Indem Ergeb-
nisse von Lernprozessen und nicht Lerninhalte nachgewiesen werden, fallt
es leichter, sie als Basis fiir die Anrechnung in einem Programm oder Aner-
kennung in anderen Programmen zu nutzen“ (Birke/Hanft 2012: 36).

3 Flexibilisierung von Studienstrukturen

Eine vor allem von Studierenden immer wieder erhobene Forderung ist
die Flexibilisierung der Studienstrukturen (Hanft 2014; Kerres/Hanft/Wil-
kesmann/Wolff-Bendik 2012). Einhergehend mit einer zunehmenden Hetero-
genitdt der Studierenden und einer gleichzeitig weitestgehend recht starren
Umsetzung der Bologna-Reform (vor allem in Deutschland) werden Struk-
turen notwendig, die ihnen ein ihren zeitlichen Beschrankungen und ihren
beruflichen Vorerfahrungen gemdfies Studium ermoglichen. Hierfiir gilt es die
Potentiale eines modularisierten Studiensystems besser als bislang zu nutzen,
,indem das Studium z. B. nicht in Lernkohorten, sondern strikt modular -
unter Anerkennung von Vorerfahrungen — organisiert wird“ (Hanft 2014: 9 f.).
,Statt in Regelstudienzeiten, Semesterrhythmen und Stundenpldnen
zu denken, sollte eine raumliche und zeitliche Entgrenzung des Studiums
erfolgen, das den Studierenden eine ihren Zeitbudgets gemafie und ihren
Kompetenzen entsprechende Studienorganisation ermdglicht.” (ebd.: 10)

5 Mittlerweile besteht eine Vielzahl von Praxisleitfiden, welche die kompetenzorientierte
Formulierung von Lernergebnissen unterstitzen soll. Beispielhaft sei hier der Praxisleit-
faden ,Lernergebnisse praktisch formulieren” aus dem Projekt HRK nexus erwahnt. URL:
https://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/o7-Downloads/07-02-Publika-
tionen/Lernergebnisse_praktisch_formulieren_o1.pdf, abgerufen am 15.11.2019.
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Hierfiir kann das eingefiihrte Teilzeitstudium nur ein erster Schritt sein,
was sich auch in den letzten Jahren in einer kaum angestiegenen Nachfrage
widerspiegelt: 2016 studierten nur 3 % der an deutschen Hochschulen einge-
schriebenen Studierenden nach einer formellen Teilzeit-Regelung (Midden-
dorff et al. 2017), obwohl 12,8 Prozent der Studiengdnge an deutschen Hoch-
schulen in Teilzeit studiert werden konnen (Gehlke/Hachmeister/Hiining
2017). Dies kann vor allem auf die starre Umsetzung (iiberwiegend Halbierung
der Kreditpunkte, jahrliche Planung etc.) zuriickgefiihrt werden, welche
Studierende vor allem eine Verlangerung der Regelstudienzeit ermoglicht,
weniger aber individuellen Bedarfen gerecht wird (Maschwitz/Brinkmann
2015). Schwierigkeiten, wie nicht kohdrente Rahmenbedingungen (z. B.
Baf6G- und Versicherungsbedingungen), oder Module, die nicht im Semes-
terrhythmus, sondern nur jahrlich angeboten werden, sind weitere Faktoren
(ebd.).

Die Modularisierung in ihrem Kern, also einer Schaffung von in sich
geschlossenen (thematischen) Lehr- und Lerneinheiten ernst nehmend,
ermoglicht eine viel weitergehende Flexibilisierung, die auf unterschied-
lichen Ebenen ansetzt (Brinkmann 2015). Li und Wong (2018) unterscheiden
basierend auf einer Analyse von Publikationen der letzten 30 Jahre zwischen
den folgenden sieben Dimensionen von flexiblen Studienstrukturen bzw.
Jflexible learning”:

1. Zeit (time)

Inhalt (content)

Zugangsvoraussetzung (entry requirement)

Ort/Form der Bereitstellung (delivery)

Didaktischer Ansatz (instructional approach)

Ressourcen und Supportstrukturen (resource and support)
Ausrichtung oder Zielsetzung (orientation or goal)

N oV AW

Als flexibel konnen nach Chen (2003) Lernangebote dann bezeichnet werden,
wenn sie in mindestens einer der Dimensionen eine entsprechende Flexibili-
sierung aufweisen.
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4 Einblicke in die Praxis

In der Praxis zeigen sich in Deutschland ganz unterschiedliche Auspragungen
der Nutzung der Modularisierung zur Flexibilisierung von Studienangeboten.
Diese reichen von dem bereits geschilderten klassischen Teilzeitstudium iiber
die Biindelung von (extra-)curricularen Angeboten fiir Studierende als Wahl-
bereich bis hin zu weiterbildenden Studienangeboten, in denen Module in
einem Baukastensystem zeitlich und z.T. auch 6rtlich flexibel studiert werden
kdnnen. Vier Umsetzungsmoglichkeiten werden im Folgenden kurz bei-
spielhaft skizziert.

Der Masterstudiengang Architektur® der Jade Hochschule ist ein klas-
sisches Beispiel fiir ein Teilzeitstudium in Deutschland. Es sind sowohl das
Studium als auch das Vorpraktikum auf Antrag in Teilzeit studierbar, wobei
der Antrag auf Teilzeitstudium immer fiir zwei aufeinanderfolgende Semester
bzw. ein komplettes Studienjahr im Voraus gestellt werden muss. Haufig
erfolgt im Rahmen eines Teilzeitstudiums eine Halbierung der Kredit- bzw.
Leistungspunkte (z. B. 15 statt 30 ECTS-Punkte pro Semester) und damit der
Anzahl der zu studierenden Module. In dem hier genannten Beispiel diirfen
bis zu 20 statt 30 ECTS-Punkte pro Semester erworben werden, also maximal
66 Prozent der reguldren Anzahl an Modulen studiert werden. Damit ver-
langert sich die Regelstudienzeit, allerdings hochstens bis zum Doppelten der
Regelstudienzeit des Vollzeitstudiums. Dariiber hinaus folgt der beschriebene
Studiengang einem klassischen Semesterrhythmus, d. h. die verschiedenen
Veranstaltungen sind iiber die gesamte Woche verteilt, finden wochentlich
statt und erstrecken sich tiber die gesamte Vorlesungszeit. Der Studiengang ist
damit nicht berufsbegleitend angelegt, sondern ermoglicht Studierenden mit
besonderen Verpflichtungen eine Anpassung der Kredit- bzw. Leistungspunkte
an geringere zeitliche Kapazitdten, bleibt aber tiberwiegend starr und wei-
terhin in Kohorten gedacht.

An der Hochschule Osnabriick wird der berufsbegleitende Bachelor-
studiengang Ingenieurwesen — Maschinenbau (INGflex)’ als grundstandiger

6 https://www.jade-hs.de/fileadmin/fb_architektur/downloads/Studierende/Masterstudium/
Richtlinie_Teilzeitstudium_Beschluss_FBR_11_12_12.pdf, abgerufen am 29.11.2019.
7 https://www.hs-osnabrueck.de/de/studium/studienangebot/bachelor/ingenieurwesen-ma-

schinenbau-beng-berufsbegleitend/, abgerufen am 29.11.2019.
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Studiengang mit gestreckter Regelstudienzeit angeboten, wobei die Module
alle zwei Wochen gebiindelt freitagnachmittags und samstags stattfinden. In
der Regel werden vier Module mit je fiinf ECTS-Punkten, also 20 pro Semester
studiert, damit betragt die Regelstudienzeit etwas gestreckt neun Semester.
Dariiber hinaus besteht fiir die Studierenden die Moglichkeit an einem
mathematischen Vorsemester teilzunehmen, welches ihnen den Einstieg

ins Studium erleichtern und schrittweise an das hochschulische Lernen in
berufsbegleitender Form gew6hnen soll. Ahnlich wie im zuvor beschrie-
benen Teilzeitstudium tragt das hier gewdhlte Format damit vor allem gerin-
geren zeitlichen Kapazitdten Rechnung (Verlingerung der Regelstudienzeit),
bedient aber dariiber hinaus zusatzlich das Bediirfnis Berufstdtiger nach einer
zeitlichen Flexibilisierung bzw. einer besseren Planbarkeit durch die Kon-
zentrierung auf Prasenzen an Wochenenden. Insgesamt bleibt die klassische
Kohorte und auch die Orientierung an Studienverlaufspldnen gegeben und es
wird auch keine ortliche Flexibilitdt, z. B. durch Blended-Learning-Designs,
ermoglicht.

Mit dem Modulpool® der Hochschule Bremen wird Studierenden die
Moglichkeit einer individuellen Ergdnzung ihres Studiums geboten. Der
Modulpool biindelt Angebote aus den Fakultdten (curricular verankerte
Module) sowie extra-curriculare Module (z. B. Angebote in englischer Sprache,
Angebote im kulturellen Bereich, Angebote zum wissenschaftlichen Arbeiten
etc.) und stellt damit den Studierenden ein breites Angebot zur Erganzung
und Individualisierung ihres Studiums bereit. Grundsdtzlich besteht die Mog-
lichkeit, dass die mit ECTS-Punkten versehenen Angebote als Wahlmodule in
den verschiedenen Studiengdangen anerkannt werden. Grundvoraussetzung
dafiir ist die einheitliche Modulgréfle von sechs ECTS-Punkten, welche die
fach- und fakultitsiibergreifende Anerkennung grundsatzlich erst ermog-
licht. Insgesamt bietet der Modulpool, welcher allen Studierenden offensteht,
eine inhaltliche Flexibilisierung und damit Individualisierung des Studiums.
Grundvoraussetzungen fiir eine hochschulweite Etablierung wdren hierfir -
neben den bereits gegebenen einheitlichen Modulgréfien — vor allem die Mog-
lichkeit von Wahlmodulen in allen Studiengdngen, die eine Anerkennung aus
anderen Fachbereichen bzw. Studiengdngen vorsehen. Herausforderung bleibt

8 https://www.hs-bremen.de/internet/de/weiterbildung/zll/modulpool/index.html, abgerufen
am 29.11.2019.
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dariiber hinaus die Qualitdtssicherung der sehr unterschiedlichen fakultats-
libergreifenden Angebote.

Der berufsbegleitende MBA Bildungs- und Wissenschaftsmanagement®
an der Universitdt Oldenburg ist als ein weiterbildender Masterstudiengang
konzipiert, der durch eine konsequente Modularisierung und ein Blended-
Learning-Design einen hohen Grad an Flexibilisierung erreicht. In einer Art
Baukastensystem kdnnen verschiedene Pflicht- und Wahlpflichtmodule zu
einem kompletten Studiengang (120 KP), einem Diploma of Advanced Studies
(DAS) mit 30 KP, einem Certificate of Advanced Studies (CAS) mit 12 KP oder
einem Weiterbildungszertifikat mit 6 KP kombiniert werden. Alle genannten
Angebote sind gebiihrenpflichtig und aufgrund der Einstufung als weiterbil-
dende Angebote nicht an die Regelstudienzeit gebunden. Jedes Modul folgt
einem Lehr-Lern-Design, das Elemente der Prdsenz- und Onlinelehre ver-
bindet (Blended-Learning-Design) und wird mit einer Studien- und Priifungs-
leistung abgeschlossen. Insgesamt wird durch die beschriebene Studienstruk-
tur der Zielgruppe (i.d.R. berufstdtige Studierende) eine hohe zeitliche und
ortliche Flexibilitat ermoglicht. Ergdnzt wird dies durch eine inhaltliche Flexi-
bilitdt, welche sich in einem breiten Wahlpflichtbereich widerspiegelt.

5 Abschluss und Ausblick

Mit einem der Kernelemente der Bologna-Reform, der Modularisierung, ist
eine wesentliche Grundlage fiir die Flexibilisierung von Studienstrukturen
und die Anrechnung und Anerkennung von hochschulisch und auflerhoch-
schulisch erworbenen Kompetenzen gelegt worden. Allerding sind die mit
der Modularisierung verbundenen Potenziale bislang nicht vollstandig ausge-
schopft worden. Module fungieren seit der Einfiihrung der gestuften Studien-
strukturen vielmehr als Hiille fiir bereits vorher existierende Veranstaltungs-
formate und -inhalte, wodurch vielfach vorher recht flexible Studiengdange

in starre Abldufe gepresst wurden. Die dadurch verursachte Verschulung des
Studiums wurde bereits an vielen Stellen kritisiert (u.a. Winter 2018) und
macht deutlich, dass eine reine Benennung von Veranstaltungen als Modul
nicht ausreicht. Vielmehr ist eine klare Bekennung zu Modulen, im Sinne

9 https://uol.de/bildungsmanagement, abgerufen am 29.11.2019.
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einer geschlossenen Einheit von unterschiedlichen Veranstaltungen, die
gemeinsame Kompetenzen vermitteln und damit relativ unabhdngig vonei-
nander studierbar sind, notwendig, um die damit verbundenen Moglich-
keiten, wie z. B. die vereinfachte Anrechnung von Modulen in anderen Stu-
diengdngen und damit die Forderung des inter- und transdisziplindren Aus-
tauschs oder auch flexiblere Studienverldufe, besser nutzen zu konnen.
Weiterbildende Studiengdnge sind hier vielfach Vorreiter und zeigen, wie eine
konsequente Umsetzung erfolgen kann (vgl. auch Kapitel 4). Auch wenn die in
weiterbildenden Angeboten hdufig geringeren Studierendenzahlen es vielfach
einfacher machen, macht ein internationaler Vergleich gleichzeitig deutlich,
dass in anderen Lindern, wie z. B. der Schweiz (vgl. Beitrag von Martin Meyer
zum Studienkonzept an der FHNW im vorliegenden Band) oder auch in den
USA (z.B. Stanford, vgl. Hanft/Brinkmann 2012), die Modularisierung auch im
grundstandigen Bereich zur Flexibilisierung genutzt werden kann. Grundvo-
raussetzung dafiir ist jedoch eine organisationsweite Umsetzung und keine
dezentrale Einzelfalllésung, um einheitliche Modulgréf3en und Standards
sicherzustellen.
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Studienkonzept der Hochschule fur Technik
(FHNW)

von Martin Meyer

1 Einleitung

Das nachstehend beschriebene Studienkonzept wurde 2006 an der Hochschu-
le fiir Technik der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) entwickelt. Ver-
anlassung war einerseits die Bologna-Reform und anderseits die Griitndung der
FHNW als Fusion von drei kantonalen Fachhochschulen und damit einher-
gehend die Standortkonzentration von drei bis dahin unabhdngigen techni-
schen Departementen.

Bei der Konzeption des neuen Studienmodells erwarteten wir kiinftig
mehr berufsbegleitend Studierende und mehr Teilzeitstudierende. Ziel war es,
alle Studienmodelle einheitlich zu behandeln, Modellwechsel dadurch einfach
zu ermdglichen und letztlich das Studium mit unterschiedlichsten Lebens-
konzepten vereinbar zu machen.

In den vergangenen 14 Jahren verdoppelte sich die Zahl der Studieren-
den auf 1700. 2006 waren 2 Studiengdnge berufsbegleitend absolvierbar, ein
Teilzeitmodell gab es nicht. Heute sind fast alle Studiengdnge in Vollzeit, Teil-
zeit oder berufsbegleitend machbar, der Anteil der berufsbegleitend Studie-
renden betragt 32 %.

Die nachfolgenden Ausfithrungen beziehen sich auf die Struktur der
Bachelor-Ausbildung an der Hochschule fiir Technik FHNW. Inhalte und
Didaktik sind nicht Gegenstand der Betrachtungen.

2 Definition der Studienmodelle

Wir unterscheiden 3 Studienmodelle:

1. Vollzeitstudium: Die Studierenden belegen pro Semester ca. 30 ECTS und
sind nach 6 Semestern mit dem Studium fertig, sofern sie alle Module auf

Anhieb bestehen. Das Bachelor-Studium umfasst 180 ECTS, die minimale
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Dauer ist somit 6 Semester.

2. Teilzeitstudium: Die Studierenden belegen weniger als 30 ECTS pro
Semester, das Studium dauert entsprechend langer, namlich 7, 8 oder
9 Semester. Die Griinde fiir ein Teilzeitstudium kénnen vielfdltig sein:
Nebenerwerb zur Finanzierung des Studiums, Spitzensport, familidre Ver-
pflichtungen, selber gewiinschte Belastungsreduktion usw.

3. Berufsbegleitendes Studium: Das ist per se ein Teilzeitstudium, die Stu-
dierenden miissen aber zu mindestens 50 % einer Erwerbstatigkeit nach-
gehen. Mehr als 60 % empfehlen wir nicht. Das Studium dauert mindestens
8 Semester, in der Halfte der Fdlle bis zu einem Jahr langer.

Studienordnung und Studienorganisation sind fiir alle drei Typen identisch
und auf jeden Semesterbeginn kann das Studienmodell gewechselt werden.

Administrativ unterscheiden wir nur 2 Gruppen: Vollzeit-/Teilzeitstu-
dierende bzw. berufsbegleitend Studierende. Der Grund der Differenzierung
liegt nur darin, dass Letztere je nach Art der Berufstdtigkeit Anrechnungen
erhalten konnen (individuell festgelegt) und sich zudem als Erste in die
Module einschreiben diirfen, da sie tiber weniger Zeitflexibilitdt verfiigen.
Dasselbe Privileg haben auch Studierende mit Elternpflichten oder korperlich
eingeschrankte Studierende, die die Anzahl der Reisetage minimieren wollen.

Nach unserem Konzept dauert die Regelstudienzeit nicht 6 Semester,
sondern 180 ECTS. Genau so wird von der Eidgenossenschaft die FH-Aus-
bildung mitfinanziert: Die Hochschule bekommt pro Student oder Studentin
eine Vergiitung, berechnet nach der Anzahl der eingeschriebenen ECTS und
limitiert auf maximal 200 ECTS. Es hat also eine Toleranz von 20 ECTS fiir ein
Bachelorstudium im Umfang von 180 ECTS.

3 Leitideen

Zwei Leitideen standen Pate bei der Entwicklung der Struktur:

Erste Leitidee: Moglichst viele Module sollen bei moglichst vielen Stu-
diengingen im Curriculum sein.

Es gibt also nicht Mathematik 1 fiir Elektroingenieurinnen bzw. -ingenieure
und ein anderes Modul Mathematik 1 fiir Maschinenbauerinnen bzw. -bauer,
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die beiden sind identisch. Vom selben Modul (Mathematik 1) gibt es somit ver-
schiedene Unterrichte, die Studierenden wahlen selber den fiir sie passenden
Unterricht aus. Die Stundenpldne der Studierenden sind somit individuell.

In einem modularisierten System gibt es keine Jahresrepetentinnen
bzw. -repetenten mehr, sondern nur noch Modulrepetentinnen bzw. -repe-
tenten. Studierende kdnnten also z. B. die Mathematik repetieren (,1. SE“), in
der Informatik aber weiter voranschreiten (,,3. SE“). Wir mischen also die Stu-
dierenden horizontal iiber die Studiengdnge und vertikal {iber die Jahrgdnge.

Ziel dieser Mafdnahme ist eine grof3e Stundenplanfreiheit fiir die Studie-
renden. Sie hat aber Konsequenzen:

» Esgibt keine Klassen mehr, bzw. die Klassen sind pro Unterricht definiert.

» Die Module diirfen nicht zu grof3 sein (Anzahl ECTS), sonst findet sich kein
Konsens fiir die gemeinsame Nutzung durch mehrere Studiengange.

» Alle Studiengdnge miissen dieselbe Struktur aufweisen.

» Viele Prozesse sind darum auf Stufe Hochschule angesiedelt, nicht auf
Stufe Studiengang.

Ziel dieser Leitidee ist es nicht, die Studierenden zu vereinzeln und zu verein-
samen. Flr das 1. Semester werden die Studierenden von uns eingeschrieben
und wir achten dabei auf moglichst viel gemeinsame Zeit, sodass sich auch
Lerngruppen bilden kdnnen.
Die gemeinsame Nutzung von Modulen durch verschiedene Studien-
gdnge hat weitere Vorteile:
« Das Modul ,Mathematik 1“ wird von mehreren Studiengdangen benutzt
und jeweils im ersten Semester besucht. Aufgrund der Masse von Teilneh-
menden ergeben sich geniigend Repetentinnen und Repetenten, sodass
gleich im zweiten Semester eine Repetitionsmdoglichkeit angeboten werden
kann. Generell soll versucht werden, bei mehreren Unterrichten desselben
Moduls diese auf das Herbst- bzw. Frithlingssemester aufzuteilen. Dies
kommt neben den Repetentinnen und Repetenten auch den Teilzeitstudie-
renden und den berufsbegleitend Studierenden zu Gute.
»  Module, welche nur wenige Studierende interessieren, kdnnen von einem
Studiengang alleine nicht finanziert werden. Aus mehreren Studiengdngen
ergeben sich vielleicht genligend Interessentinnen und Interessenten.

Die Umsetzung dieser Idee erfordert eine Mindestanzahl an Studierenden
und/oder geniigend Gemeinsamkeiten zwischen den Studiengdngen, damit
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es bezahlbar bleibt und Wirkung entfaltet. Ob ein Modul tatsdchlich von
mehreren Studiengdngen benutzt werden kann, bestimmen die Studiengdnge,
diese haben die Inhaltshoheit.

Zweite Leitidee: Moglichst wenig Pflichtmodule, sondern Modul-
gruppen mit Wahlpflicht- oder Wahlmodulen.

In Reinkultur ist lediglich die Bachelor-Thesis ein Pflichtmodul.

Im Gegenzug darf bei uns ein Modul maximal einmal repetiert werden,
danach ist es gesperrt. Eine Einschreibung gilt bereits als giiltiger Versuch.
Damit verhindern wir Einschreibungen auf Vorrat und auf Probe, das kommt
zu teuer. Und wir verlangen so von den Studierenden eine vorausschauende
Studienplanung.

Das Ziel dieser Leitidee ist es, Elastizitdt in das Studium zu bringen,

d. h. Ausschliisse nur wegen eines einzigen nicht bestandenen Moduls zu
vermeiden.

Beispiel: Das Modul ,Mathematik 1“ ist inhaltliche Voraussetzung fiir
das Modul ,Mathematik 2 Trotzdem ist ,Mathematik 1“ nicht Zulassungs-
voraussetzung fiir ,Mathematik 2“. Wir kontrollieren nicht, ob ,Mathematik
1“ iberhaupt besucht wurde. Prinzipiell schreiben sich die Studierenden in
jene Module ein, fiir die sie sich fit fiihlen. Als Leitlinie gelten Empfehlungen
anstelle von Prerequisites.

Die fehlende ,Mathematik 1“ muss allerdings innerhalb der Modul-
gruppe (vgl. unten) kompensiert werden. Damit ldsst sich sicherstellen, dass
geniigend Mathematikmodule erfolgreich besucht wurden, ,Mathematik 1“
muss aber nicht darunter sein.

Dass ,,Mathematik 1“ kein Pflichtmodul ist, bedeutet also keineswegs,
dass es nicht besucht werden soll. Es bedeutet lediglich, dass nach zweimali-
gem Nichtbestehen das Studium noch nicht zu Ende ist. Allzu hdufig lasst sich
dieser ,Trick” aber nicht anwenden! Die Dozierenden von ,Mathematik 2“ set-
zen ,Mathematik 1“ voraus und unterrichten nicht Inhalte von ,Mathematik 1“,

4 Modulgruppen

Eine Modulgruppe ist ein Set von n Modulen sowie eine Minimalvorschrift,
m = minimale Anzahl von bestandenen Modulen (siehe Abbildung 1).
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Abbildung 1: Beispiel einer Modulgruppe mit n = 9 Modulen und der Minimalvor-
schriftm=6

Mathematik 1
Mathematik 2
Mathematik 3
Mathematik 4
Mathematik 5

6 aus 9

Quelle: Eigene Darstellung.

Ist m gleich n, so handelt es sich um Pflichtmodule. Dies soll die Ausnahme
sein.

Ist m kleiner als n, so handelt es sich um Wahlpflichtmodule. Das ist die
Regel.

Ist m gleich null, so sind es Wahlmodule.

Die Modulgruppe in Abb. 1 verlangt ein Mindestmaf3 an Mathematik und
Physik. Allerdings kann eine Studierende bzw. ein Studierender die Mathe-
matik betonen und die Physik vernachldssigen, Hauptsache, er oder sie hat in
der Summe 6 Module bestanden. Sollte dies nicht der Wunschvorstellung des
Kollegiums entsprechen, so kommt die Variante in Abb. 2 zum Zuge.

Abbildung 2: Variante zu Abb. 1 mit engerer Steuerung der Studierenden durch
zwei Modulgruppen

Mathematik 1
Mathematik 2
Mathematik 3
Mathematik 4
Mathematik 5

3aus5 3aus4

Quelle: Eigene Darstellung.
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Die neun Module in Abb. 2 sind nach Méglichkeit dieselben wie in Abb. 1,
allerdings sind sie anders gruppiert. Nun wird ein Minimum einzeln in Mathe-
matik und Physik gefordert. Nur ein einziges Reservemodul in der Gruppe
Physik ist allerdings etwas mager! Man kdnnte die Studierenden noch enger
fihren und z. B. die Gruppe ,Mathematik” in die beiden Gruppen , Analysis*
und ,Algebra“ aufteilen.

Die Modulgruppen sind also Kompetenzgruppen und stellen sicher,
dass in der ganzen Breite des Studienganges alle Studierenden ein gewiinsch-
tes Minimum an Kompetenzen erreichen. Diese Forderungen sollen minimal
(grofite Toleranz) und nicht maximal (alles Pflichtmodule) sein. Die konkrete
Ausgestaltung ist Sache der Studiengangleiterin bzw. des Studiengangleiters
mit dem Kollegium.

5 Ein generisches Modell fur den Aufbau des
Studiums

Das Design eines Studienganges besteht ,lediglich” darin, zweckmaflige
Modulgruppen zu bilden, die richtigen Module einer Gruppe zuzuweisen und
verniinftige Minimalanforderungen fiir jede Gruppe zu definieren. Das Ziel
dieses Designs ist es, Wahlfreiheit zu ermoéglichen, Beliebigkeit zu verhindern
und ein Minimum an Fachkompetenzen in der ganzen Breite zu erzwingen.

Abbildung 3 zeigt den generischen Aufbau eines Studienbereiches. Dieser
besteht aus:

» Einer beliebigen Anzahl von Wahlpflichtmodulgruppen,

» maximal einer Wahlmodulgruppe,

» maximal einer Pflichtmodulgruppe.

Von beiden Letzteren wiirde eine grofdere Anzahl das Verhalten der Studie-
renden nicht beeinflussen.
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Abbildung 3: Generischer Aufbau eines Studienbereiches
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Quelle: Eigene Darstellung.

Im Beispiel in Abb. 3 ergibt die Summe der Minimalforderungen der Wahl-
pflichtmodulgruppen 60 %, die Pflichtmodule tragen weitere 15 % bei.
Wesentlich ist, dass die Summe dieser beiden Zahlen nicht 100 % erreicht,
sondern zugunsten der Freiheit der Studierenden moglichst klein ist.

Die Studierenden miissen nun in erster Linie alle Wahlpflichtmodul-
gruppen und die Pflichtmodulgruppe erfiillen und kommen so im Beispiel

in Abb. 3 auf 85 % der notwendigen Credits. Die restlichen 15 % konnen sie

durch beliebige Belegung von weiteren Wahlpflichtmodulen oder Wahlmo-

dulen dieses Studienbereiches erreichen. Sie kdnnen also Kompetenzen nach
eigener Wahl starker betonen (Module aus Wahlpflichtmodulgruppen) oder
ihr Studium ,farbiger” gestalten (Module aus der Wahlmodulgruppe). Es darf
aber auch keine Wahlmodulgruppe geben, wenn dies inhaltlich nicht sinnvoll
erscheint.

Dass die Summe der Minimalvorschriften nicht 100 % sein darf, hat
zwei Griinde:

e Nurso ergibt die Wahlmodulgruppe iberhaupt Sinn.

» Die iiberzdhligen“ Module aus den Wahlpflichtmodulgruppen (Mathe-
matik 4, Mathematik 5 und Physik 4 aus Abb. 2) haben damit als poten-
zielle Kundschaft nicht nur jene Studierenden, die in anderen Modulen
dieser Gruppe gescheitert sind, sondern alle Studierenden. Dies macht das
Konzept Giberhaupt erst bezahlbar. Umgekehrt ist es teuer, in der Wahlmo-
dulgruppe zu viele Module anzusiedeln, die Studierenden wiirden sich zu
stark verteilen.
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Das gesamte Studium besteht aus mehreren (ggf. degenerierten) Stu-
dienbereichen gemaf3 Abb. 3. Somit lassen sich bei Bedarf die Studierenden
enger steuern, da die Wahlmodule nur in Konkurrenz zu einem definierten
Teil der Wahlpflichtmodulgruppen stehen.

Es ist das gewilinschte Absolventinnen- und Absolventenprofil, das den
Grad der Differenzierung im Studienaufbau bestimmt. Aus Griinden der Flexi-
bilitdt und der Kommunizierbarkeit des Studienaufbaus soll dieser moglichst
restriktionslos und einfach sein. Flexibilitdt heif3t aber nicht Beliebigkeit.

Ein bestimmtes Modul kann in einem Studiengang nur ein einziges Mal
vorkommen und nicht etwa in verschiedenen Modulgruppen. Ein Modul
kann aber im Studiengang A ein Pflichtmodul sein und im Studiengang B ein
Wahlmodul.

6 Konkrete Ausgestaltung an der Hochschule fir
Technik FHNW

Abbildung 4 zeigt die Umsetzung des Konzeptes an der Hochschule fiir Tech-
nik der FHNW. Es wurden also nicht alle Register der Moglichkeiten gezogen.
AbD. 4 ist lediglich unsere Variante, jede Hochschule muss ihre eigene Losung
finden.

Abbildung 4: Aufbau der Studiengdnge an der Hochschule fiir Technik FHNW

Projekte Fachausbildung
42 ECTS 1M ECTS 0 ECTS
ikl Thesis Fachvertiefung
18 ECTS Kontext
22 ECTS

Fachgrundlagen
66 ECTS

Quelle: Eigene Darstellung.

Facherganzung
o ECTS
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Es gibt 4 Studienbereiche:

o Projekte, bestehend aus einer Pflichtmodulgruppe. Die Studierenden
machen insgesamt 6 Projekte, das letzte ist die Thesis. Der Gesamtumfang
betragt 42 ECTS.

o Fachausbildung, Gesamtumfang 111 ECTS, unterteilt in 3 Unterbereiche:

o Fachgrundlagen, bestehend aus lauter Wahlpflichtmodulgruppen.
Langfristkapital flir die Studierenden sind die Inhalte, die nicht so
rasch veralten. Diese Modulgruppen decken die ganze Breite des Stu-
dienganges ab.

o TFachvertiefung, bestehend aus einer einzigen Wahlpflichtmodul-
gruppe. Langfristkapital fiir die Studierenden ist die Befdhigung zum
Autodidakten, die Inhalte sind exemplarisch und nicht enzyklopa-
disch. Gefragt ist demnach ein anderer didaktischer Ansatz fiir diese
Module. Diese Modulgruppe deckt ebenfalls die ganze Breite des Stu-
dienganges ab und wird ab dem dritten Studienjahr besucht.

o Facherginzung, bestehend aus einer einzigen Wahlmodulgruppe.

« Kontext, Gesamtumfang 22 ECTS, bestehend aus Wahlpflichtmodul-
gruppen. GSW bedeutet geistes- und sozialwissenschaftliche Wahlpflicht-
module. Wahlmodule entfallen, da fiir Englisch und GSW ein sehr grofes
Angebot besteht. Dazu wird der Kontextbereich nicht von den Studien-
gdngen einzeln organisiert, sondern zentral von der Hochschule.

« Freie Module: Die oben beschriebenen drei Studienbereiche verlangen
einen Umfang von insgesamt 175 ECTS. Die noch fehlenden 5 ECTS kénnen
aus anderen Bereichen kommen:

- aus den Fachmodulen des eigenen Studienganges oder aus dem
Kontextbereich,

« aus den Fachmodulen eines anderen Studienganges der Hochschule
flir Technik FHNW,

e aus Modulen, die an anderen Hochschulen in irgendeinem Fachbe-
reich belegt und bestanden wurden (weltweit). Bedingung ist ledig-
lich, dass keine Doppelspurigkeit mit bereits belegten Modulen
besteht.

Jedes angebotene Modul muss in mindestens einem Studiengang in der Fach-
ausbildung auftreten. Oder umgekehrt: Es diirfen keine Module ange-

boten werden, die ausschliefllich in der Gruppe ,freie Module” sind. Das

wadre schlecht investiertes Geld! Darum ist in Abb. 4 keine Modulgruppe im
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Studienbereich , freie Module” eingezeichnet.

Die Unterteilung der Fachausbildung in Fachgrundlagen und Fachver-
tiefung in Abb. 4 ist punkto Steuerung der Studierenden unnotig. Diese Unter-
teilung wurde gemacht, um den unterschiedlichen Stellenwert und die unter-
schiedliche Didaktik gegentiber den Studierenden und Dozierenden zu
kommunizieren.

7 Vertiefungsrichtungen

Innerhalb eines Studienganges kann es Vertiefungsrichtungen geben, d.h. eine
fachliche Konzentration. Vertiefungsrichtungen sind nicht relevant fiir das Be-
stehen des Studiums, weil wir nicht davon ausgehen, dass ein Absolvent oder
eine Absolventin das ganze Berufsleben in genau dieser Vertiefungsrichtung
arbeiten wird. Vielmehr soll das Studium sicherstellen, dass das Einsatzgebiet
auch wechseln kann. Dies wird durch den Zwang zur Breite in den Fachgrund-
lagen und die Befahigung zur Autodidaktin bzw. zum Autodidakten in der
Fachvertiefung (Abb. 4) erreicht.

Die Studierenden wiinschten sich aber eine engere ,,Heimat" als nur den
Studiengang, also ,Maschineningenieur Richtung Kunststofftechnik“ oder
,Elektroingenieurin Richtung Energietechnik” Diesem Wunsch entsprechen
wir mit folgendem Konstrukt: Wir definieren pro Vertiefungsrichtung eine
Wahlpflichtmodulgruppe (ggf. auch noch eine Pflichtmodulgruppe) mit Modu-
len aus anderen bestehenden Modulgruppen. Die Vertiefungsrichtungs-Mo-
dulgruppen ,liegen quer" iiber den anderen Modulgruppen, siehe Abb. 5.

Abbildung 5: Vertiefungsrichtungen (VR)

Fachvertiefung

VR 2
—  VR1
VR 3 —‘

Fachgrundlagen | |

[
Facherganzung

Quelle: Eigene Darstellung.
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Die Vertiefungsrichtungs-Modulgruppen miissen einigen (angesichts der
kleinen Bedeutung schwammig formulierten) Anforderungen geniigen:

» Jede Gruppe muss einige Module aus der Fachvertiefung enthalten.

e Module aus der Fachergdnzung sollen die Ausnahme sein.

- Die Gruppen missen geniigend disjunkt sein.

Nochmals: Das Erfiillen der Vertiefungsrichtungs-Modulgruppen ist nicht
Bedingung flir das Bestehen des Studiums. Fiir die Vermarktung des Studien-
ganges sind sie aber sehr praktisch. Tatsdchlich streben viele Studierende auch
eine Vertiefungsrichtung an.

8 Gestaltung des Studienverlaufs durch die
Studierenden

Das vorgestellte Modell ermoglicht den Studierenden Flexibilitdt, d. h. indivi-
duelle Studienverldufe. Die Kehrseite der Medaille ist, dass die Studierenden
gezwungen sind, ihr Studium selber zu gestalten.

Fiir Vollzeitstudierende und berufsbegleitend Studierende, welche auf
Anhieb alle Module bestehen, koénnen wir durchaus Empfehlungen pro Vertie-
fungsrichtung abgeben. Alle anderen Fille — Repetentinnen bzw. Repetenten
und Teilzeitstudierende, die zusammen durchaus die Halfte ausmachen -
miissen genau schauen, wann sie welche Module einschreiben. Das ist fiir
einige Studierende mangels noch wenig ausgepragter Selbstkompetenz gar
nicht so einfach. Umso besser, dass sie es iiben miissen!

Die Studienanfingerinnen und -anfanger schreiben wir allerdings selber
ein, da wdre die Erwartung an die Systemkenntnis zu hoch. Fiir das zweite
und die folgenden Semester tun sie es aber selbststandig. Als Unterstiitzung
haben wir im ersten Semester ein obligatorisches sog. CoachING, d.h. eine
Studienberatung (nicht Nachhilfestunden!) durch Dozierende, die fiir diese
Aufgabe ausgebildet wurden und entschadigt werden. Diese Coaches sind
auch ein guter Sensor fiir die Qualitdtsverbesserung. Ab dem zweiten Semester
ist das CoachING fakultativ und wird praktisch nicht in Anspruch genommen,
obschon einige Studierende es dringend notig hdtten. Am schwersten tun sich
einige Studierenden mit der Selbstbeschrankung: Bei Schwierigkeiten ver-
suchen sie, diese mit 35 ECTS pro Semester zu meistern statt mit 25.
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9 Vorzeitiger Abbruch des Studiums

Wenn eine Modulgruppe nicht mehr erfiillbar ist, dann fiihrt dies zum Aus-
schluss aus dem Studium. Dies tritt z. B. auf, wenn bei einer Modulgruppe
mindestens 4 aus 6 Modulen bestanden sein miissen, 3 Module davon aber
bereits zweimal nicht bestanden wurden. Das Nichtbestehen eines einzigen
Pflichtmoduls hat denselben Effekt.

Die Hoffnung war, dass die Studierenden geniigend rasch merken, dass
das Weiterfiihren des Studiums nicht sinnvoll ist. Diese Hoffnung hat sich
nicht erfiillt, vielmehr entwickelten einige Studierende eine Vermeidungsstra-
tegie, indem sie fiir sie schwierige Modulgruppen gar nicht mehr anfassten
und versuchten, anderweitig moglichst viele ECTS zu erarbeiten. Irgendwann
muss aber die fehlende Modulgruppe bestanden sein und dies kann zu grofier
Enttduschung fiihren, wenn es dann doch nicht klappt.

Als Reaktion haben wir ein Assessment eingefiihrt, also eine interne
Abklarung der Studierfdhigkeit. Wiederum dient dazu eine ,quer liegende
Wahlpflichtmodulgruppe®. Aus dem Programm der ersten beiden Semester fiir
Vollzeitstudierende bezeichnet jeder Studiengang Module im Umfang von 36
ECTS als , Assessment-Module“ Davon miissen mindestens 27 ECTS bestanden
sein, dann ist das Assessment bestanden.

Ist nach zwei Semestern das Assessment noch nicht bestanden, greifen
wir in die Studienorganisation der beiden folgenden Semester mit folgenden
Mitteln ein:

» Zwang zur Repetition von nicht bestandenen Modulen (falls der zweite
Versuch noch offensteht),

» Sperrung von Modulen, falls dafiir die Voraussetzungen fehlen (jetzt
werden die Empfehlungen zu Prerequisites),

» Reduktion des Pensums auf z. B. 25 ECTS pro Semester fiir Vollzeitstudie-
rende oder noch tiefer fiir die anderen Studierenden.

Kurz: Wir machen die Arbeit, die wir eigentlich von den Studierenden
erwarten. Alle oben erwdhnten Zwangsmafinahmen kdnnten sie sich selber
freiwillig auferlegen. Die Studierenden optimieren aber oft auf Geschwin-
digkeit, wir zwingen sie zu einer Optimierung auf Sicherheit.
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Fiir die Teilzeitstudierenden und die berufsbegleitend Studierenden
gelten die Assessmentregeln gleichermaf3en. Dies zwingt sie dazu, die ,rich-
tigen“ Module einzuschreiben, d. h. diejenigen Module, die als Zubringer fir
viele nachfolgende Module dienen.

Falls das Assessment bestanden ist (nach 2 oder 3 oder 4 Semestern),
entfallen die Einflussnahmen, die Studierenden organisieren sich fortan
selber oder holen von sich aus Hilfe. Falls das Assessment nach 4 Semestern
nicht bestanden ist, fiihrt dies zum Ausschluss.

Daneben gibt es noch weitere Ausschlusskriterien, namlich zu viele
nicht bestandene ECTS. Wenn ein/e Studierende/r stets zu viel einschreibt und
hdufig Module nicht besteht, so kostet das viel Ressourcen und er bzw. sie ver-
sperrt Unterrichtspldtze, die andere Studierende ben¢tigen wiirden. Deshalb
setzen wir eine Grenze bei 60 nicht bestandenen ECTS. Das entspricht einem
Vollpensum iiber 2 Semester und sieht sehr grof3ziigig aus, die Regel kommt
aber dennoch ab und zu zur Anwendung. Zusammenfassung der Ausschluss-
kriterien gemdf} Studienordnung:

» Assessment nach 4 Semestern nicht bestanden —> nicht studierfahig

e Modulgruppe/Pflichtmodul nicht mehr bestehbar —> nicht tolerierbare
Liicke im Kompetenzprofil

»  Module im Umfang von mehr als 60 ECTS nicht bestanden —> mangelnde
Selbstkompetenz

« zuviele Semester (12 fiir Vollzeit/Teilzeit, 16 fiir berufsbegleitend Studie-
rende) —> mangelnde Zielverfolgung

» grobe Disziplinarverstofie —> nicht umweltvertraglich

Es kommt vereinzelt vor, dass Studierende nach 8 oder 9 Semestern ausge-
schlossen werden miissen. Das gehort zu unserem Studienkonzept und ist

in Ordnung, so lange es selten auftritt. Fiir die Betroffenen ist es natiirlich
tragisch. Es ist aber auch positiv zu sehen: Wenn diese Falle nicht auftreten
wiirden, dann wdren die Anforderungen zu klein und/oder das Assessment
zu hart. Wir wiirden also Studierende durch das Assessment wegweisen, die
noch eine kleine Chance héitten. Diese diirfen sie wahrnehmen, sie miissen
allerdings wissen, in welche Situation sie sich begeben und dass ein Stolpern
auf der Zielgeraden moglich ist. Das Assessment hat die Aufgabe, chancenlose
Studierende friihzeitig auf einen anderen Weg zu weisen. Es hat nicht die
Aufgabe, Hartefdlle zu vermeiden.
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10 Organisation des Studienbetriebes

Auf den ersten Blick ist es eine grofde Herausforderung, den Studienbetrieb zu
organisieren. Die Studierenden haben individuelle Studienverldufe und die
Unterrichte finden zT. fiir mehrere Studiengdnge gleichartig statt. Es ist nicht
einfach abzuschdtzen, wie viele Studierende sich fiir einen bestimmten Unter-
richt einschreiben, was den haushalterischen Ressourceneinsatz schwierig
macht. Die Losung liegt in zwei Punkten:

e Man muss sich vom Anspruch 16sen, jeden Sonderwunsch erfiillen zu
kdnnen. Individualisierung heifdt nicht, dass jede bzw. jeder Studierende
ihren bzw. seinen Wunschstundenplan realisieren kann.

» Esbraucht Tools, um die Organisation zu bewaltigen.

An das Schuladministrationssystem haben wir zwei selbstgebaute Systeme

gekoppelt:

« Planungstool: Dieses dient der Kommunikation zwischen Studiengang-
leiter/in, Institutsleiter/in, Dozierenden und Stundenplaner/in.

- Einschreibetool fir die Studierenden: Hier buchen die Studierenden ihre
gewiinschten Unterrichte. Bei zu viel Andrang entstehen Wartelisten, die
nach einer Prioritdtenregelung abgearbeitet werden. Ggf. kann noch mit
Anpassungen der Planung reagiert werden.

11 Empfehlungen

Der Wechsel vom bisherigen System auf das eben beschriebene Konzept
erfolgte nicht widerstandslos. Als Empfehlungen fiir die Neuentwicklung
eines Ausbildungskonzeptes an einer Hochschule sind u.a. anzufiihren:

- Den Grundstein moglichst mit allen legen.

» Die Mitarbeiter/innen in die Entwicklung einbinden, aber nicht alle.

» Die Studierenden ebenfalls einbeziehen via Studierendenorganisation.

» Eine klare Doktrin anstreben, Kompromisse vermeiden.

» Die Autonomie von Studiengangleitungen, Dozierenden, Studierenden
wahren, d. h. moglichst wenige und nur bewusste Einschrankungen
vornehmen.

» Das Konzept ausfiihrlich dokumentieren. Das dient der Kommunikation,
aber auch als Hilfe bei spateren Adaptionen.
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Ein Beispiel zur Autonomie der Dozierenden: Zwei Dozierende unterrichten
dasselbe Modul in getrennten Klassen. Miissen diese nun eine gemeinsame
und identische Schlusspriifung durchfithren? Muss auch der Unterricht iden-
tisch sein?

Unsere Devise: Es ist sehr erwiinscht, dass die Dozierenden sich aus-
tauschen, gute Ideen teilen und Aufwand sparen. Letztlich bestimmt aber jede
bzw. jeder Dozierende allein, wie er bzw. sie den Unterricht und die Priifungen
gestalten will. Er oder sie muss lediglich die Kompetenzziele gemafd Modulbe-
schreibung erreichen.

Die Idee dahinter ist, dass Unterricht auch Geschmackssache ist und die
Wirkung besser ist, wenn der Stil zur Person des/der Dozierenden passt. Das
langfristige Wohlbefinden der Dozierenden ist wichtiger als Einheitlichkeit.
Letztere wird 6fters mit dem Argument der Qualitdtssicherung gefordert. Wir
glauben, dass dies aber nicht zur Qualitiatsverbesserung fiihrt, sondern zu
einem unnotigen Konkurrenzkampf unter den Dozierenden. Einheitliche Prii-
fungen miissten, wenn dann von einer unabhdngigen Instanz durchgefiihrt
werden, um qualitdtsverbessernd zu wirken.

Empfehlungen fiir den Betrieb:

» Die Funktion des Doktrinwdchters wahrnehmen.

« Konfrontation mit Dozierenden nicht scheuen, Einhaltung der Regeln
erzwingen.

» Zeit fiir die Bewdhrung lassen bzw. erzwingen.

» Ausnahmefille sind Fiihrungsentscheide, nicht Konzeptkonsultationen.

» Gestaltungsspielrdume heilig halten.

» Die Studierenden via Studierendenorganisation einbeziehen.

» Tools zur Unterstiitzung der Planung, Administration und Fiihrung
einsetzen.

» Permanent das System verbessern.
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Das Flex-Experiment an der Universitat
Amsterdam

von Arne Brentjes

Die Universitat von Amsterdam

Das 6ffentliche Hochschulwesen in den Niederlanden umfasst zurzeit 13 Uni-
versititen und 36 Fachhochschulen. Die Universitat von Amsterdam (UvA)
wurde 1877 gegriindet und ihre Geschichte geht zuriick auf das Athenaeum
Illustre von 1632, das fiir die Ausbildung der S6hne der neuen kaufmannischen
Klasse sorgen sollte. Heute studieren an der UvA ungefdahr 35.000 Studierende
in 60 Bachelor- und 100 Masterstudiengdngen, verteilt tiber 7 Fakultdten und
alle Wissenschaftsbereiche, mit Ausnahme von Technik und Landwirtschaft.
Es gibt um die 8.000 Mitarbeiter/innen, einschlielich Doktorandinnen bzw.
Doktoranden. Der Umsatz von fast 9oo Millionen Euro verteilt sich zu beinahe
gleichen Anteilen auf die Bereiche Lehre und Forschung. Damit gehort die UvA
zu den herausragenden Forschungsuniversitaten Europas.

Studieren in den Niederlanden ist teuer

In den Niederlanden hat jede Person mit entsprechender Sekundarbildung
freien Zutritt zur Universitdt, nur fiir einige kostenintensive Ausbildungs-
gdnge im medizinischen und technischen Bereich gibt es einen Numerus
clausus. Fur die Hochschulen und Universitdten gilt eine gesetzliche Studien-
gebiihr von 2.083,- Euro pro Jahr (Tarif 2019), ungeachtet ob man das gesamte
Curriculum durchlduft oder nur einen Teil der Facher. In den Niederlanden
absolviert nur etwa ein Viertel der Studierenden das Studium innerhalb der
vorgegebenen Regelstudienzeit. Die Mehrheit braucht meistens ein Jahr langer
oder mehr. Die Ursache dafiir liegt oft an zusdtzlichen aufierhochschulischen
Verpflichtungen wie Berufstdtigkeit, Familienversorgung oder Auslandsauf-
enthalt. In diesem Sinn besteht auch keine scharfe Abgrenzung zwischen Voll-
und Teilzeitstudierenden. Mittlerweile betragen die Studiengebithren und
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Lebenshaltungskosten eines/einer Studierenden durchschnittlich etwa
1.000,- Euro im Monat. Bis 2015 galt die Faustregel, dass davon ein Drittel vom
bzw. von der Studierenden selbst, ein Drittel von den Eltern und ein Drittel
vom Staat bezahlt wird. Das staatliche Stipendium betrug monatlich ungefahr
300 Euro, dazu gab es ein kostenloses Semesterticket fiir den 6ffentlichen
Verkehr. Im Jahr 2015 wurde dieses Finanzierungsprogramm beendet. Heute
erhalten die Studierenden nur noch giinstige Kredite mit niedrigen Zinsen
vom Staat. Dieses Angebot wird von den Studierenden aber eher ungern in
Anspruch genommen, da sie ihr Leben nicht mit hohen Schulden beginnen
mochten.

Experiment mit flexibler Studiengebuhr

Diese Umstdande waren der Anlass fiir das Flex-Experiment der UvA. Nachdem
das allgemeine, staatliche Stipendium im Jahr 2015 abgeschafft wurde, konnte
der Vorstand des landesweiten Studierendenverbands (LSVb) die Spre-
cher/innen fiir das Bildungswesen der damals regierenden Parteien fiir ein
Experiment gewinnen. Ziel dieses Experiments ist, dass Studierende, die in
einem Studienjahr nur einen Teil der Facher belegen wollen, nicht die volle
Gebiihr von 2.083,- Euro zahlen miissen. Der Preis fiir ein komplettes Studien-
programm mit 60 ECTS-Punkten pro Jahr ist 2.083,- Euro. Der Preis fiir ein ein-
zelnes Fach ist demzufolge 2083/60 = 35 Euro pro ECTS-Punkt. Hinzu kommt
ein Zuschlag von 15 % zur Deckung zusatzlicher Betriebskosten und zur Vor-
beugung kalkulierenden Verhaltens. Das Experiment des LSVb und der Parla-
mentarier/innen sollte mehreren Zwecken dienen, die mit einer einheitlichen
Studiengebiihr nicht erreicht werden kénnen:
» Angebot einer Losung fiir die wachsenden Flexibilisierungstendenzen in
der Hochschulbildung
- Steigerung der Mitverantwortung der Studierenden fiir die eigene Bildung
» Akzeptanz der modularen Lehre in Bezug auf das lebenslange Lernen

Der LSVD hatte sich im Vorfeld die Unterstiitzung seitens der UVA zusi-
chern lassen. Die damalige Rektorin der UvA, selbst Professorin in der empi-
risch-theoretischen Erziehungswissenschaft, wollte das herkémmliche
System infrage stellen. Sie sah in dem LSVb-Vorschlag einen Gegenentwurf
zur wachsenden Arbeitsbelastung und Dominanz der ,neoliberalen”
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Bewirtschaftung der Universitdt als Unterrichtsgewerbe, gegen die es im
Frithjahr 2015 wochenlange Studentenproteste gegeben hatte.

Die Modulstruktur an der UvA

Obwohl das Ministerium zu Beginn des Jahres 2016 nicht sehr begeistert war
das Experiment durchzufiihren, hat die damalige Ministerin, die vorher auch
Vorstandsmitglied der UvA gewesen war, die Realisierung durchgesetzt. Die
UvA konnte die bendtigte gesetzliche Regelung zusammen mit dem Minis-
terium ausarbeiten und so die Durchfiihrung iiberwachen. Die Umsetzung des
Experiments war einfach, weil die UVA zu Beginn des Bologna-Prozesses dazu
libergegangen ist, samtliche Ficher modular zu gestalten. Anstatt in einem
Semester oder Studienjahr mehrere Facher gleichzeitig zu absolvieren, wurden
alle Facher in Zeitrdumen von 8 oder 4 Wochen komprimiert und auf

12 oder 6 ECTS-Punkte umgebaut. Dadurch konnten in einem Zeitblock von

8 Wochen zwei Facher mit je 6 ECTS-Punkten oder ein Fach mit 12 ECTS-
Punkten absolviert werden. Hauptanlass war die didaktische Einsicht, dass
eine solche kompakte Gestaltung des Curriculums wesentlich dazu beitragen
wiirde, dass das Lernen iiber das Jahr verteilt stattfinden kann und nicht nur
am Jahresende. Vor dieser Umstellung schafften es weniger als 40 % der Stu-
dierenden mit hochstens einem Jahr Verspdtung das Studium erfolgreich
abzuschlielen. Mit dem modularen Kursaufbau hat sich dies auf tiber 70 %
gesteigert.

Der modulare Aufbau der Studien ermdglicht es den Studierenden,
dass sie einen Teil des Jahres dem Unterricht fernbleiben, um sich um andere
Aktivitdten bzw. Verpflichtungen zu kimmern. Es ware zwar moglich sich fir
den Rest des Jahres vom Studium abzumelden, dadurch verliert man aller-
dings bestimmte Rechte, die an eine Immatrikulation gebunden sind, wie
z.B. den Anspruch auf Benutzung der Bibliothek und IT-Einrichtungen, das
Recht auf eine Studierendenwohnung oder die kostenlose Nutzung des offent-
lichen Verkehrs. In der Regelung des Flex-Experiments ist dies alles nicht
der Fall: Man erhalt den vollstindigen Studierendenstatus, kann aber nur an
jenen Fachern teilnehmen, fiir die man bezahlt hat. Im Experiment der UVA
ist es — im Gegensatz zu zwei anderen Hochschulen, die an dem Experiment
teilnehmen - irrelevant, aus welchem Grund man weniger als 60 ECTS absol-
vieren will. Zum Beispiel kann man:
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« einen Teil des Jahres im Ausland studieren;

« einldngeres, nicht kursorisches Bildungsprogramm verfolgen;

« einen eigenen Betrieb fiihren;

» Spitzensportler/in sein;

» eine Familie oder die Eltern versorgen;

« aneiner chronischen Krankheit leiden;

« einJahr Studierendenvertreter/in oder Vorstandsmitglied eines Studieren-
denvereins sein.

Die finanzielle Eingliederung

Ein anderer Aspekt, der das Experiment an der UvA ermdoglichte, ist, dass die
Fakultdten intern ohnehin aufgrund der erbrachten ECTS-Punkte finanziert
werden. Dieses System hatte die UVA 2006 eingefiihrt, um der Tatsache gerecht
zu werden, dass die Unterrichtskosten nicht von der Zahl der Immatriku-
lierten abhdngen, sondern von den tatsdchlich belegten Fachern, die anhand
der erzielten ECTS-Punkte gut messbar sind. Wie hoch die Gebiihren sind,

die die Studierenden bezahlen, spielt fiir die Fakultidten also keine Rolle. Die
Fakultdaten werden durch das Experiment kaum belastet. Tatsachlich sieht der/
die Dozent/in keinen Unterschied zwischen einem/einer Flex-Teilnehmer/in
und einem/einer Vollzeit-Studierenden. Der/die Flex-Studierende muss aller-
dings die vorgesehene Reihenfolge der Facher einhalten — die aber nicht in
allen Lehrgdngen gleichermafien zwingend ist.

Ausfuhrung des Experiments

Obgleich das Experiment durch eine Initiative des Studierendenverbands LSVb
entstanden ist, waren die Meinungen dazu innerhalb des Studierendenrates
der UvA sehr unterschiedlich. Manche meinten, es mache das Studium ein-
facher kombinierbar mit anderen Verpflichtungen, andere bemdngelten, es
ginge zulasten der Beteiligung am Studium und auflerhochschulischen Akti-
vitdten. Der Studierendenrat hat dem Experiment schliefllich zugestimmt, da
es keine Verpflichtung zur Teilnahme gibt und weil der Rat den Studierenden
die Vorteile des Experiments nicht vorenthalten wollte. Der Rat stellte als
Bedingung, dass das Experiment nur in jenen Studiengangen durchgefiihrt
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werden darf, bei denen der Studiengangausschuss explizit damit einver-

standen ist, und dass nicht mehr als 20 % der Studierenden (pro Studiengang)

daran teilnehmen diirfen. Letzteres um zu verhindern, dass der Kurs halb leer
bleibt. Der Studiengangausschuss ist ein Beirat, dessen Mitgliedschaft zur

Halfte aus Dozierenden und zur Hdlfte aus Studierenden besteht.

Nach Beratungen innerhalb der Fachbereiche wurde beschlossen, dass

15 Studiengdnge an dem Experiment teilnehmen wollen, darunter auch einige

groflere, wie Betriebswirtschaft, Soziologie und Kommunikationswissen-

schaften. Fiir die Teilnehmenden in diesen Studiengdngen gilt:

» Sie bezahlen eine Geblihr in Hohe von 2083/60 + 15 % = 39,90 Euro pro
ECTS-Punkt pro Jahr, mit einem Minimum von 6 ECTS-Punkten (entspricht
einem ganzen Fach);

» siediirfen keine anderen Facher belegen als jene, fiir die sie bezahlt haben,
haben aber Anspruch auf alle Zuwendungen, die Studierende sowohl von
der Universitat als auch vom Staat erhalten;

» das Experiment wird im ersten Studienjahr nicht angewendet, da es in den
Niederlanden (wo es keine Zulassungspriifung gibt) eine orientierende
Funktion hat, und gilt auch nicht fiir Studierende von aufierhalb des euro-
padischen Raumes.

Das Experiment begann im Studienjahr 2017-2018 und lauft mindestens vier
Jahre. In den ersten drei Jahre haben sich je 200 bis 300 zuldssige Teilnehmer/
innen angemeldet. Dabei ist es egal, welches Motiv der/die Teilnehmer/in
hat. In einer begleitenden Umfrage im ersten Jahr des Experiments wurden
folgende Motive fiir die Teilnahme genannt (mehrere Antworten waren
moglich):

« Gesundheits %

» personliche Umstiande 20 %

- einJob oder eigener Betrieb 20 %

- Mitgliedschaft im Vorstand eines Studierendenvereins 15 %

« finanzielle Griinde 45 %

» kurze Zeit bis zur Diplomierung 60 %

» sonstiges %

Das heif3t, dass etwa 60 % der Teilnehmer/innen mit dem Studiengang fast
fertig waren und nur noch wenige Facher belegen mussten. Ungefahr 40 %
gaben private Motive an. Durchschnittlich wdhlten die Teilnehmer/innen
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Facher in einem Umfang von 24 ECTS. Mit dem 15-%-Zuschlag bezahlten sie
also durchschnittlich die Halfte der gesetzlichen Gebiihr. Die Unterschiede
waren hierbei grofs. Zwar zahlten nur einzelne Teilnehmer/innen fiir weniger
als 12 oder mehr als 42 ECTS-Punkte, aber das Interesse an 12, 24, 36 und 42
ECTS war jeweils 10-12 %. Fiir 18 und 30 ECTS-Punkte war das Interesse mit
etwa 17 % am grofiten. Da es eine direkte Verbindung zwischen Facherbe-
legung und Bezahlung gibt, ist ersichtlich, dass die Priifungen fast immer
erfolgreich bestanden wurden. Das Experiment soll das planmaflige Studieren
fordern und scheint dies tatsachlich auch zu tun.

Zum Schluss

Flir das Ministerium ist dieses Experiment ein Beispiel aus einer Reihe von
Experimenten mit Hinblick auf lebenslanges Lernen, das sich auf flexibles und
modulares Lernen richtet. Weitere Beispiele sind:

- ein Experiment mit flexiblen Lernzielen, das mit einem Vertrag zwischen
dem/der Studierenden und der Hochschule erméglicht wird, besonders fiir
berufstdtige Studierende in Teilzeitstudiengdngen;

» ein Experiment mit der Akkreditierung von Programmteilen der 6ffent-
lichen Hochschulbildung bei Privatanbietern;

» ein Experiment in dem Bachelorabsolventinnen bzw. -absolventen
ein didaktisches Minor-Programm als Aufbaustudium wahlen kénnen
(anldsslich des zu erwartenden Mangels an Lehrerinnen bzw. Lehrern).

Fiir die Universitat ist das Experiment ein kleines Projekt. Es betrifft nur ein
Prozent der Studierenden. Aber es tragt dazu bei, sowohl Akademiker/innen
als auch Politiker/innen davon zu iiberzeugen, den Studierenden mehr Ver-
antwortung iber ihr eigenes Curriculum zu iibertragen, ohne dass der Unter-
richt darunter leidet. Es ist ein kleiner Schritt zur Bewusstmachung an den
Universitdten, der verdeutlicht, dass im Bildungswesen nicht nur das Angebot,
sondern auch die Nachfrage zahlt — die Frage also, wofiir und fiir wen es die
Universitdten eigentlich gibt.
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,+Hochschul6konomie“ tatig. Ab 2004 betreute sie unter anderem Studien und
Systemanalysen in der Osterreichischen Qualititssicherungsagentur (AQA)
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education related university strategies addressing the student learning experi-
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Die AQ Austria Jahrestagung 2019 widmete sich dem Thema der flexiblen
Gestaltung von Studienstrukturen und den damit einhergehenden Heraus-
forderungen fiir Hochschulen und fiir die Qualitatssicherung. Dabei standen
sowohl strukturelle und organisatorische als auch didaktische Aspekte im
Fokus. Die im vorliegenden Band dokumentierten Beitrage liefern einen euro-
paischen Uberblick, legen Herausforderungen und Grenzen dar und zeigen
mogliche Weiterentwicklungspotenziale auf. Auch die 6sterreichische Situ-
ation und Entwicklungen in Zusammenhang mit verldsslichen Strukturen
und Prozessen in Zeiten der Flexibilisierung werden eingehend betrachtet.
Mit weiteren Praxisbeispielen aus anderen Landern werden Méglichkeiten
der Flexibilisierung aufgezeigt und tiber bestehende Systemgrenzen hinaus-
geschaut sowie andere, alternative Sichtweisen ins Zentrum gertickt. Dabei
werden auch die Phasen des Student-Life-Cycle in den Blick genommen, von
der Studieneingangsphase iiber die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen bis
hin zu studienorganisatorischen Fragen und solchen, die das Gesamtsystem
betreffen (wie Anrechenbarkeit und Durchldssigkeit).
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