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Editorial






Piidagogische Hochschulentwicklung — Uberblick und
Perspektiven

Taiga Brahm / Tobias Jenert / Dieter Euler

Die Gestaltung und Qualitatsentwicklung des Lehrens und Lernens ist seit ge-
raumer Zeit ein zentrales Thema fiir Hochschulen und Universititen. Dabei wird
die Dringlichkeit der Thematik durch die Neustrukturierungen der Studienange-
bote in Folge der Bologna-Reform und die damit verbundenen Herausforderun-
gen verstarkt.

Anlass fiir diesen Sammelband war die Beobachtung, dass zwar an den
meisten Hochschulen viel in die Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens in-
vestiert, gleichzeitig aber die nachhaltige Wirkung der Initiativen oftmals in Fra-
ge gestellt wird (Patrick & Lines, 2005; Jenert & Brahm, 2010). Beispielsweise
stellte Wildt (2013) fiir den deutschsprachigen Raum fest, dass hochschuldidak-
tische Angebote wie Seminare und Workshops an Universitdten primér den aka-
demischen Nachwuchs und nicht die Professoren/-innen erreichen. Dabei kon-
zentrieren sich diese Angebote weitgehend auf die individuelle Kompetenzent-
wicklung der Dozierenden (Euler, 2013; Urban & Meister, 2010; Ceylan et al.,
2011). Dariiber hinaus gibt es vereinzelte Initiativen, welche sich stirker mit in-
formellen Angeboten fiir Dozierende beschiftigen (z. B. Becker et al., 2012) o-
der die Curriculumentwicklung der Studienprogramme bearbeiten (z. B. Wilbers
& Wittmann, 2013; Gerholz et al., 2013). Damit die Weiterentwicklung des Leh-
rens und Lernens eine nachhaltige Wirkung entfaltet, ist es allerdings notwendig,
die individuelle Kompetenzentwicklung der Lehrenden mit der Studienpro-
grammentwicklung und der Organisationsentwicklung zu verzahnen. Ermdglicht
wird dies iiber den konzeptionellen Rahmen einer ,pddagogischen Hochschul-
entwicklung‘. Dieser Ansatz betont die Verbindung der drei Ebenen ,Lernumge-
bungen‘, ,Studienprogramme* und ,Organisation Hochschule‘. Zusammen mit
den beiden tibergreifenden prozessbezogenen Handlungsfeldern ,Strategische
Ziele* sowie ,Change Management und Leadership® bildet die piddagogische
Hochschulentwicklung die Grundlage fiir die lernbezogene Hochschulforschung
und die praktische Gestaltung des Lehrens und Lernens (Euler, 2013; Brahm,
2013).

Im Sammelband werden beispielhaft Initiativen dargestellt, die als Illustra-
tion fiir den Ansatz der piddagogischen Hochschulentwicklung dienen kdnnen.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_1, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Dabei erheben die ausgewdhlten Texte keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit. Die
Beitrdge zielen darauf, fundierte Einblicke in unterschiedliche Beispiele und
Herangehensweisen an die padagogische Hochschulentwicklung zu geben. Aus
strukturellen Griinden sind die Texte jeweils einem Handlungsfeld zugeordnet,
Im Sinne der padagogischen Hochschulentwicklung weisen sie aber jeweils Be-
zlige zu mindestens einem anderen Handlungsfeld auf.

Die Struktur dieses Sammelbandes ist fiinfteilig:

1. Im ersten Teil stellen Taiga Brahm, Tobias Jenert und Dieter Euler den An-
satz der padagogischen Hochschulentwicklung detailliert dar. Ausgangs-
punkt des Beitrags bildet eine Bestandsaufnahme der bestehenden Entwick-
lungsansétze zur Gestaltung des Lehrens und Lernens. Darauf aufbauend
werden die verschiedenen Handlungsbereiche der pddagogischen Hoch-
schulentwicklung erortert.

2. Im zweiten Teil folgen Beitrdge auf der Ebene der Lernumgebung. Im
Rahmenbeitrag stellen Ingrid Scharlau und Gesche Keding dar, wie mit Hil-
fe einer ,fachsensitiven Hochschuldidaktik® den disziplindren Besonder-
heiten der einzelnen Ficher resp. Disziplinen Rechnung getragen werden
kann. Der Ansatz wird illustriert durch exemplarische Methoden und {iber
die organisationale Verankerung im College der Leuphana Universitit. Pet-
ra Morschheuser stellt das wissenschaftliche Arbeiten Studierender in den
Mittelpunkt. Im Beitrag wird erdrtert, wie mit einem Blended Learning-
Konzept eine fiir das Studienprogramm wesentliche Kompetenz gefordert
werden kann. Der Beitrag von Taiga Brahm zeigt die Weiterentwicklung
des Faculty Development an der Universitit St. Gallen. Mit der Neu-
Konzeption des Zertifikatsprogramms Hochschuldidaktik wurde angestrebt,
nicht nur die Kompetenzentwicklung der Dozierenden zu fordern, sondern
gleichzeitig eine Wirkung auf die Studienprogramme sowie die Lehr-/
Lernkultur der Hochschule zu erzielen. Wolfgang Jiitte, Markus Walber und
Claudia Lobe zeigen in ihrem Text, wie hochschulbezogene Lehr-/
Lernforschung so umgesetzt werden kann, dass sie auch den organisationa-
len Kontext beriicksichtigen. Dies wird illustriert am Beispiel der Begleit-
forschung zu den Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre. Nils
Hogsdal und Tobias Seidl erldutern anhand der Lehrveranstaltung ,Fiih-
rungsorientiertes Rechnungswesen, wie die Initiierung ecines Lehrfel-
lowships sowohl auf der organisationalen als auch auf der individuellen
Ebene wirken kann.

3. Der dritte Teil umfasst die Ebene der Studienprogramme. Im Rahmenbei-
trag pladiert Tobias Jenert fiir eine Perspektivenerweiterung der Curriculu-
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mentwicklung hin zur Studienprogrammentwicklung. Auf Basis einer Ana-
lyse verschiedener aktueller Konzepte zeigt er, wie wichtig die Beachtung
der disziplindren wie auch der studentischen Perspektive bei der Gestaltung
der Studienprogramme ist. Peter Salden, Kathrin Fischer und Miriam Barnat
préasentieren eine Bestandsaufnahme verschiedener Ansétze zur Studien-
gangsentwicklung. Auf Basis einer Fallstudie entwickeln sie ein Rahmen-
modell didaktischer Studiengangsentwicklung, welches die prozessualen
und strukturellen Anliegen an Entwicklungsprozesse mit der didaktischen
Perspektive verbindet. Karl-Heinz Gerholz und Peter Sloane erldutern den
Ansatz der ,diskursiven Studiengangentwicklung®. Sie deuten Studiengang-
entwicklung dabei als aktiven Diskursprozess innerhalb des akademischen
Umfelds einer Hochschule. Im Zentrum des Ansatzes steht die Passung des
Entwicklungsprozesses zu den organisatorischen (akademischen) Rahmen-
bedingungen der Universitit. Der Beitrag von Edith Hansmeier, Franca
Cammann und Katharina Neroznikova erortert die Curriculum-Werkstatt an
einer ingenieurwissenschaftlichen Fakultit. Sie zeigen damit an einem prak-
tischen Beispiel, wie die Studienprogrammentwicklung umgesetzt werden
kann.

4. Im vierten Teil sind Beitrige zur Ebene der Organisation verortet. Der
Rahmenbeitrag von Winfried Miiller betont die Besonderheiten von Hoch-
schulen als Organisation. Im Beitrag beschreibt Miiller das interessensgelei-
tete Handeln als dominanten Handlungstypus in universitiren Entschei-
dungsprozessen. Er analysiert Innovationsprozesse an Hochschulen mit dem
soziologischen Konstrukt der Akteurskonstellationen. In seinem Beitrag
stellt Fred G. Becker das Modell eines Inplacements als Teil des akademi-
schen Personalmanagements — speziell mit der Zielsetzung der institutionel-
len Verbesserung ,,guter Lehre — vor. Dabei nimmt er Bezug auf vorlie-
gende empirische Studien sowie auf eine Analyse verschiedener Hoch-
schulkonzepte zum Inplacement. Philipp Pohlenz, Annika Rathmann und
Claudia Wendt skizzieren das Modell zur Revision der Studieneingangspha-
se an der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg. Wichtig ist ihnen da-
bei, den kulturellen und gesellschaftlichen Kontext der Hochschule zu be-
riicksichtigen. Sie stiitzen ihren Beitrag auf das Studierendenpanel zur Er-
hebung von langsschnittlichen Daten Studierender. Wie Hochschuldidaktik
und Qualitdtsmanagement an der Fachhochschule Kiel miteinander verzahnt
werden konnen, stellen Christiane Metzger, Jens Miiller, Uta Amann, Stefa-
nie Beinhauer und André Rieck in ihrem Beitrag dar. Sie erldutern die Akti-
vitidten der beiden Organisationseinheiten und verdeutlichen das Potenzial
einer Kooperation zwischen Hochschuldidaktik und Qualitdtsmanagement.
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5. Im fiinften und letzten Teil wird das iibergreifende Handlungsfeld ,Change
Management und Leadership® dargestellt, bei dem es vorwiegend um die
Gestaltung von Innovations- und Implementationsprozessen geht. Der
Rahmenbeitrag von Dieter Euler zeigt die Bedeutung von Verdnderungen
fiir Hochschulen. Ausgehend von den Rahmenbedingungen von Verédnde-
rungsprozessen in Lehre und Studium an Hochschulen erdrtert Euler, nach
welchen Prinzipien diese Verdnderungsprozesse gestaltet werden konnen.
Dabei stiitzt er sich auch auf empirische Erkenntnisse zur Gestaltung von
padagogischen Verdnderungsprozessen. Claudia Walter und Peter Riegler
stellen , Conceptual Change* als theoretisches Konzept dar, welches seit ei-
nigen Jahrzehnten prdgend fiir die Hochschulfachdidaktik der MINT-
Disziplinen ist. Sie betonen die Analogie von Studierenden und Lehrenden,
die in ihren jeweiligen Entwicklungsfichern (Fachdisziplin resp. Hoch-
schul(fach-)didaktik) einen conceptual change durchlaufen miissen. In ih-
rem Beitrag zeigen Sonke Knutzen, Andrea Brose und Tina Ladwig anhand
des Fallbeispiels der Technischen Universitit Hamburg-Harburg, wie Stra-
tegie, Kultur, Struktur und individuelle Akteure/-innen im Hinblick auf die
angestrebte lernendenzentrierte Lehrorientierung zusammenspielen miissen,
um Lehrinnovationen zu ermdglichen. Mazdak Karami und Martin
Baumann erortern am Beispiel der Einfithrung eines Angebots fiir elektroni-
sche Priifungen an der RWTH Aachen eine mogliche Strategie zur Umset-
zung von Verdnderungsprozessen. Dabei werden Pull- und Push-Elemente
miteinander kombiniert. Helen Knauf erortert anhand der Konzepte Diversi-
tit und Inklusion, wie Hochschulen aktuell mit der wachsenden Heterogeni-
tat der Studierendenschaft umgehen. Anhand des Modells der padagogi-
schen Hochschulentwicklung analysiert sie, wie Heterogenitét auf den ver-
schiedenen Ebenen beriicksichtigt werden kann. AbschlieBend stellt Antje
Mansbriigge aus der Perspektive einer Stiftung dar, wie das Angebot Lehre”
Akteuren der Lehrentwicklung an Hochschulen einen eigenen Lernraum zur
Verfiigung stellt. Aus dem Fallbeispiel leitet sie Prinzipien flir das Design
von Entwicklungsprogrammen fiir ,change maker* ab.

Der vorliegende Sammelband bringt verschiedene Perspektiven auf die pidago-
gische Hochschulentwicklung zusammen. Die einzelnen Beitrdge illustrieren,
wie die Verzahnung der Ebenen der paddagogischen Hochschulentwicklung ge-
staltet werden kann. Der Band macht aber auch deutlich, dass die gleichzeitige
Adressierung aller Ebenen und Handlungsfelder der padagogischen Hochschul-
entwicklung eine Herausforderung darstellt. So ist es nicht immer moglich, alle
Ebenen innerhalb einer Gestaltungs- oder Verdnderungsinitiative zu bearbeiten.
Gleichwohl bleibt der Anspruch der padagogischen Hochschulentwicklung be-
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stehen, dass zur nachhaltigen Gestaltung des Lehrens und Lernens an Hochschu-
len in jeder Initiativen alle Ebenen und Stakeholder an der Hochschule bedacht
und die Wirkung einer Initiative auf diese jeweils bedacht werden muss. Der vor-
liegende Band hat auch zum Ziel, andere Gestalter/-innen des Lehrens und Ler-
nens an Hochschulen zu motivieren, die pddagogische Hochschulentwicklung als
Ansatz in der Praxis zu erproben. Er richtet sich somit an alle Verantwortliche
und Mitarbeiter/-innen im Bereich des Lehrens und Lernens an Hochschulen,
z. B. an Hochschuldidaktiker/-innen, an Qualitatsentwickler/-innen sowie Quali-
tdtsmanager/-innen. Dariiber hinaus ist der Sammelband auch relevant fiir strate-
gische Entscheidungstriger/-innen in den Hochschulleitungen wie auch fiir inte-
ressierte Dozierende aller Disziplinen.

Zum Schluss danken wir Frau Martina Forg fiir die sorgféltige Setzung und
die abschlieBenden Redaktionsarbeiten der Beitrdge sowie Frau Brigitte Luber
fiir das Korrekturlesen! Unser Dank gilt auch allen Autorinnen und Autoren fiir
die reibungslose Zusammenarbeit!
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Teil A: Modell der padagogischen
Hochschulentwicklung



Piadagogische Hochschulentwicklung als Motor fiir die
Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre

Taiga Brahm / Tobias Jenert / Dieter Euler

1  Problemstellung: Die Qualititsentwicklung von Lehre und Studium

Fragen nach der Qualitdt der Lehre und des Studiums an Hochschulen werden
seit geraumer Zeit und verstéarkt als Folge der Bologna-Reform diskutiert. Dies
hingt zum einen damit zusammen, dass im Zuge der Bologna-Reform neue Her-
ausforderungen fiir die Organisation wie auch die didaktische Gestaltung von
Studienprogrammen zum Thema wurden, fiir die es in den Hochschulen keine
eingespielten Losungen gab (Kehm & Teichler, 2006). Zum anderen hat die Um-
setzung dieser Reform zu vielfdltiger Kritik gefiihrt, die sich in weiten Teilen auf
die (mangelnde) Qualitit von Lehre und Studium richtete. Exemplarisch sei auf
die vermeintliche Verschulung und Fragmentierung des Studiums, eine zu starke
Ausrichtung des Studienverhaltens auf Priifungen sowie eine daraus resultieren-
de Reduktion des Studiums auf das Memorisieren von priifungsrelevantem Wis-
sen hingewiesen (Bloch, 2004; Schultheis, Cousin & Roca i Escoda, 2008; Ste-
gemann, 2007).

In den Hochschulen, aber auch in der staatlichen Hochschulférderpolitik,
wurden zahlreiche Einzelinitiativen gestartet, um den erkannten Schwachen ent-
gegenzuwirken. Bestehende Ansédtze wie die Hochschuldidaktik sollten gestarkt,
neuere Ansitze wie das Hochschulmanagement sollten mit Bezug auf die Gestal-
tung der Hochschullehre weiterentwickelt werden (z. B. Witte, 2006). Doch we-
der in der Hochschulforschung noch in der Hochschulpolitik lag diesen Initiati-
ven ein kohdrenter Bezugsrahmen zugrunde, der die Praxisentwicklungen sowie
die Erkenntnisgewinnung jenseits struktureller Vorgaben und Analysen anleiten
und unterstiitzen konnte.

So stellt sich die Situation nach mehr als einem Jahrzehnt der Bologna-
Umsetzung schlaglichtartig so dar, dass eine Vielzahl anspruchsvoller Program-
matiken auf ebenso zahlreiche Einzelinitiativen treffen, die mit dem Anspruch
verbunden sind, die Qualitdt von Lehre und Studium zu verbessern. Die Pro-
grammatiken verbinden sich mit Schlagworten wie beispiclsweise der Orientie-
rung an so genannten ,,Learning Outcomes* (European Commission, 2001) oder
einem ,,Shift from Teaching to Learning* (Barr & Tagg, 1995).

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_2, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Diese und weitere Schliisselbegriffe haben den Diskurs der letzten Jahre
auch in der deutschsprachigen Hochschuldidaktik wesentlich geprégt (Schneider,
Szczyrba, Welbers & Wildt, 2009; Knauf, 2003; Graus & Welbers, 2005). Paral-
lel dazu schufen o6ffentliche Forderprogramme einen Nahrboden fiir die Konzi-
pierung und Durchfithrung zahlreicher Entwicklungsprojekte an Hochschulen (in
Deutschland beispielsweise der ,,Qualitdtspakt Lehre* sowie die Forderlinie des
Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung ,,Hochschulforschung als Bei-
trag zur Professionalisierung der Hochschullehre®). Dabei zeigt die Vielzahl der
verfolgten Ziele innerhalb dieser Programme die Bandbreite der Aktivititen, die
mit der Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre verbunden wird. So wer-
den einerseits Malnahmen zur Verbesserung der Studienbedingungen gefordert,
um beispielsweise die Studienabbrecherquoten zu verringern; andererseits wer-
den hochschuldidaktische Malnahmen ausgeweitet, um durch die Weiterbildung
der Dozierenden die Qualitit der Lehre zu unterstiitzen. Dabei wird stillschwei-
gend der Pramisse gefolgt, dass iiber die personalen letztlich auch die strukturel-
len und kulturellen Bedingungen der Hochschullehre erreicht werden miissen
und konnen. Fiir den hier diskutierten Zusammenhang ist dabei bedeutsam, dass
die Perspektive auf die Qualititsentwicklung in Lehre und Studium iiber die in-
dividuelle Kompetenzentwicklung der Lehrenden in Hochschulen hinausgeht.

An dieser Stelle setzt dieser Beitrag an. Er verfolgt die Leitfrage: Wie kon-
nen die angedeuteten Perspektiven und Fragestellungen — Qualitétssicherung und
-entwicklung, Professionalisierung der Lehrentwicklung und organisationsbezo-
gene Verdanderungen — aufgenommen und strukturiert werden, um einen koha-
renten Rahmen sowohl fiir die Praxisentwicklung als auch fiir die Erkenntnisge-
winnung im Hinblick auf die Qualititsentwicklung von Lehre und Studium zu
entwickeln?

Die Uberlegungen folgen dabei der Annahme, dass eine Erweiterung von
Selbstverstandnis und Ansatz der Hochschuldidaktik erforderlich ist, um an den
Hochschulen Verdnderungen in Lehre und Studium mit der Chance auf eine
nachhaltige Wirkung auszulésen. Ausgehend von einer iiberblicksartigen Be-
standsaufnahme verschiedener theoretischer und konzeptioneller Zuginge zu
Lehre und Studium (Kap. 2) wird in Kap. 3 unter dem Begriff der ,pidagogi-
schen Hochschulentwicklung® ein Bezugsrahmen fiir die lehrbezogene Qualitts-
entwicklung an Hochschulen aufgenommen (Euler, 2013). Pddagogische Hoch-
schulentwicklung steht dabei fiir saimtliche Aktivitdten an Hochschulen, um an-
gestrebte Verdnderungen in Lehre und Studium zu gestalten.
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2 Verschiedene Entwicklungsansiitze zur Gestaltung des Lehrens und
Studierens

Im Zusammenhang mit der Qualititsentwicklung des Lehrens und Studierens
sind verschiedene Entwicklungsansitze entstanden, die auf unterschiedlichen
Ebenen das Lehren und Lernen an Hochschulen fokussieren. Diese Ansdtze wer-
den im Folgenden skizziert. Dabei wird der Fokus auf die Darstellung des Status
Quo gerichtet, die Entstehungsprozesse bleiben hingegen weitgehend ausgeblen-
det.

2.1 Hochschuldidaktische Qualifikation von Hochschullehrenden

Im deutschsprachigen Raum wird die Weiterentwicklung der Hochschullehre
stark mit der Hochschuldidaktik verbunden. Die Hochschuldidaktik verfolgt da-
bei iibergreifend das Ziel, die Hochschullehrer/-innen in ihrer Lehrkompetenz
aus- und weiterzubilden (z. B. Brendel, 2005). Dabei kénnen grob verschiedene

Angebotsformate unterschieden werden (modifiziert nach Wildt, 2005)1:

=  Formale Aus- und Weiterbildung von Lehrenden: Das Angebot an hoch-
schuldidaktischen Aus- und Weiterbildungsprogrammen ist inzwischen sehr
umfassend und fiihrt i. d. R. zu einer individuellen Zertifizierung der Leh-
renden in Hochschuldidaktik. Teilweise schlieen sich auch Hochschulen
zusammen, um eine hochschuliibergreifende Zertifizierung vorzunehmen
(z. B. Baden-Wiirttemberg-Zertifikat fiir Hochschuldidaktik, hochschuldi-
daktisches Zertifikatsprogramm in Sachsen).

=  Beratung: Angeboten werden verschiedene Formate wie die Unterstiitzung
bei der Gestaltung der Lehrpraxis in Form von bedarfsorientierten Bera-
tungsgespriachen oder die Reflexion der Unterrichtstitigkeit, z. B. durch
Lehrhospitationen. Hinzu kommen vermehrt Coaching-Angebote, welche
die Lehrenden individuell in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzen.

=  Kompetenzentwicklung der Studierenden: In diese Kategorie fallen Ange-
bote wie die Entwicklung von Schliisselqualifikationen, z. B. im wissen-
schaftlichen Schreiben, im Selbstmanagement sowie die Ausbildung von
Tutoren/-innen.

= Studienverbundene Angebote: Hierzu gehoren Formate, die cinen Beitrag
zur Curriculumsentwicklung oder zur Evaluation an Hochschulen leisten.

1 Weiterhin gibt es Instrumente, die je nach Ausgestaltung unterschiedlichen Kategorien von
Angeboten zugeordnet werden konnen (z. B. das Lehrportfolio) (Wildt, 2005).
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Diese sind aber nur vereinzelt in hochschuldidaktischen Zentren angesie-
delt. Héufiger gibt es hierzu an den Hochschulen separate Einrichtungen.
Sofern sie in der Hochschuldidaktik verortet sind, werden sie weniger als
didaktisches respektive paddagogisches Handlungsfeld angesehen, sondern
sind der Verwaltung bzw. dem Hochschulmanagement zugeordnet (Krober,
2010).

Wildt (2013, S. 217ff.) fasst den Entwicklungsstand der Hochschuldidaktik iiber
zehn Thesen zusammen, von denen die folgenden Punkte fiir den hier aufgebau-
ten Kontext relevant sind:

=  Hochschuldidaktische Angebote zielen primér auf die Entwicklung didakti-
scher Lehr- und Beratungskompetenzen und werden in vielféltigen Forma-
ten organisiert. Das Spektrum reicht von formalen Weiterbildungen in Se-
minaren, Workshops oder umfangreichen Ausbildungsprogrammen bis zu
semi- oder informellen Angeboten im Rahmen von Coachings, Hospitatio-
nen, Brown Bag Lunches oder Portfolios.

=  Die Angebote erreichen primir den wissenschaftlichen Nachwuchs, Profes-
soren nehmen die Angebote nur selten wahr.

= Die Angebote werden teilweise fachiibergreifend, teilweise fachdisziplin-
spezifisch organisiert. Dabei werden didaktische Kompetenzen auf der Wis-
sens-, Fertigkeits- und Einstellungsebene angestrebt (knowledge, skills, be-
liefs).

Die an vielen Hochschulen vorhandene und z. T. umfassend ausgebaute Hoch-
schuldidaktik kann durchaus einen wesentlichen Beitrag zur Weiterentwicklung
des Lernens und Lehrens leisten. Allerdings wird ihre Rolle héufig als die eines
Dienstleisters verstanden (z. B. Wissenschaftsrat, 2008). Dies wird auch daran
erkennbar, dass vielfach externe Trainer/-innen die Weiterbildungsangebote
durchfithren. Diese besitzen zwar héufig eine hohe seminardidaktische Kompe-
tenz, doch es fehlt ihnen teilweise der direkte Erfahrungshintergrund aus den
Anwendungskontexten der Hochschule, die fiir eine Umsetzung in der Lehre ent-
scheidend sind. Damit ist nicht zuletzt auch die Glaubwiirdigkeit der Weiterbil-
dungsangebote gefdhrdet (Krober, 2010).

Fiir eine grundlegende Verdnderung der Lehr-/Lernkultur an den Hochschu-
len erscheinen Verdnderungsinitiativen, die ausschlieBlich auf der individuellen
Ebene der Lehrenden bzw. deren Lehrveranstaltungen ansetzen, nur begrenzt
wirksam und nachhaltig (Wildt, 2005; Jenert & Brahm, 2010). Als problematisch
wird dabei vor allem angesehen, dass diese Art der MaPnahmen héufig versan-
den, sobald die Unterstiitzung zentraler Stellen (z. B. in Form von Beratungsleis-
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tungen) wegfillt (D’ Andrea & Gosling, 2005). Vielmehr werden Verdnderungen
auf der individuellen Ebene hdufig von strukturellen oder kulturellen Faktoren
iiberlagert, so dass die angestrebte Innovation nicht oder verkiirzt bei den Studie-
renden ankommt (Jenert & Brahm, 2010). So wire es beispielsweise nicht sinn-
voll, innerhalb von hochschuldidaktischen Ausbildungsprogrammen neue Prii-
fungsformate zu propagieren, wenn diese von den Priifungsordnungen nicht vor-
geschen sind. Oder es ware vermutlich gegenproduktiv, die Dozierenden in der
Umsetzung von anspruchsvollen Lehrkonzepten zu schulen, wenn zu befiirchten
ist, dass diese innerhalb eines Studienprogramms isoliert bleiben und die Studie-
renden weniger aufwendige Kurse wéhlen konnen.

2.2 Disziplindre Kulturen und Hochschulsozialisation

Der Ansatz der disziplindren Kulturen versteht die Wissenschaftswelt als eine
Landschaft weltweit organisierter Gemeinschaften (Miller & Fox, 2001), deren
geteilte Werte und Uberzeugungen das Denken und Handeln ihrer Mitglieder —
d. h. auch deren Lehrpraxis — priagen. Es wird davon ausgegangen, dass im Wis-
senschaftssystem die Charakteristika der jeweiligen disziplindren Community ei-
ne grofiere Bedeutung fiir das Denken und Handeln des Einzelnen besitzen als
die organisationskulturellen Einfliisse der verschiedenen Hochschulen, an denen
die einzelnen Forschenden arbeiten (Becher, 1987; Vilimaa, 1998). Der Ansatz
stiitzt sich dabei auf die Beobachtung, dass weitestgehend durch die akademische
Disziplin bestimmt wird, was als wissenschaftlich gilt, was ,,richtige” und ,,gute*
Forschung auszeichnet, wie Forschungsergebnisse prasentiert und honoriert wer-
den usw. (Miller & Fox, 2001; Becher, 1981). Das Konzept der disziplindren
Kulturen ist fiir die Gestaltung der Hochschullehre bedeutsam, da die Spezifika
der jeweiligen disziplindren Gruppierungen sich nicht nur in Vorstellungen {iber
die Natur und den Zweck wissenschaftlicher Erkenntnis niederschlagen, sondern
auch in den sozialen Umgangsformen innerhalb der jeweiligen Wissenschafts-
Communities sowie in der alltdglichen Arbeits- und damit auch Lehrpraxis. Dis-
ziplindre Kulturen werden also nicht nur im Bereich der Forschung offenbar,
sondern beinhalten auch mehr oder weniger ausgepriagte Traditionen hinsichtlich
der Hochschullehre. Diese disziplinbezogene Perspektive auf die Hochschullehre
wird unter dem Begriff der (Studien-) Fachkulturen gefasst.

Speziell in der deutschsprachigen Hochschulforschung besteht eine mehr als
30-jahrige Forschungstradition, die das Verhéltnis von Studienfach, Lehrenden
und Studierenden aus einer soziologischen Perspektive mit Fokus auf Sozialisa-
tionsprozesse untersucht (Huber, Liebau, Portele & Schiitte, 1983; Liebau & Hu-
ber, 1985; Multrus, 2005). Vor allem im deutschsprachigen Raum hat dabei die
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Rezeption der soziologischen Theorien Bourdieus, insbesondere sein Konzept
des Habitus einen entscheidenden Einfluss (Frank, 1990; Huber et al., 1983; Hu-
ber & Portele, 1981). Aus dieser Perspektive betrachtet, ist Hochschullehre im
Wesentlichen als Sozialisationsprozess zu verstehen, in dessen Rahmen die Leh-
renden als Akademiker/-innen bemiiht sind, das Spezifische ihrer Disziplin an
die Studierenden weiterzugeben. Hochschullehrende verfolgen dementsprechend
— intentional oder nicht-intentional — die Reproduktion ihrer eigenen wissen-
schaftlichen Disziplin (Frank, 1990).

Praktiken der Hochschullehre — als Teil der disziplindren Kultur verstanden
— sind dann ebenfalls Gegenstand solcher fachlicher Sozialisationsprozesse. Ver-
einfacht ausgedriickt: Nachwuchswissenschaftler/-innen lernen so zu lehren wie
ihre Vorbilder innerhalb der eigenen Disziplin. Die starke disziplindre Identitét
von Akademikern/-innen und die vergleichsweise schwache Identifizierung mit
der Organisation Hochschule bedeuten wichtige Implikationen fiir die Lehrent-
wicklung an Hochschulen. So sollten lehrbezogene GestaltungsmaBBnahmen —
unabhdngig davon, ob sie die Qualifizierung einzelner Lehrender oder die Ge-
staltung von Lehrstrukturen betreffen — in bestehende disziplindre Traditionen
eingebettet sein. Hochschuldidaktische Konzepte und Begrifflichkeiten kénnen
je nach Disziplin unterschiedlich verstanden und gegebenenfalls abgelehnt wer-
den, weil sie fundamentalen Kulturelementen der adressierten Disziplin (z. B.
begriffliche Konventionen) widersprechen (Jenert, 2014). Dies kann beispiels-
weise fiir die Verwendung einer (allzu) ,,paddagogischen” Sprache im Kontext
von Natur- oder Ingenieurswissenschaften gelten.

Die Hochschul- bzw. hochschuldidaktische Forschung kann in Bezug auf
disziplindre Kulturen und damit verbundene Sozialisationsprozesse eine recht
umfassende Befundlage vorweisen. Allerdings wurden deren Erkenntnisse bis-
lang kaum systematisch in der Lehrentwicklung beriicksichtigt. Zwar haben ver-
schiedene Disziplinen fachbezogene Hochschuldidaktiken entwickelt, allerdings
lauft ein solcher Zugang dem Anspruch zuwider, die Lehrqualitit organisations-
weit und damit nachhaltig zu entwickeln. Zudem stoB3en fachbezogene Entwick-
lungsansitze schnell an ihre Grenzen, wenn diszipliniibergreifende Herausforde-
rungen zu bearbeiten sind, beispielsweise im Rahmen mehrdisziplindrer Studien-
programme, die in Zeiten des Bachelor-/Master-Systems eher die Regel denn ei-
ne Ausnahme darstellen (Barisonzi & Thorn, 2003; Huber et al., 1994).

2.3 Studienprogrammentwicklung

Die Gestaltung von Studienprogrammen hat in den vergangenen Jahren stark an
Bedeutung gewonnen. Katalysiert wurde diese Perspektiverweiterung — von Ein-
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zelkursen hin zur Gestaltung groBerer Einheiten wie Modulen und ganzen Curri-
cula — durch die Notwendigkeit, Bologna-konforme Studienstrukturen an Hoch-
schulen zu implementieren. Entsprechend liegt heute eine Vielzahl wissenschaft-
licher Publikationen, Konzeptpapiere und Praxisberichte vor, die sich mit Fragen
wie der Definition von Kompetenzen als Programmzielen, der Modulgestaltung
oder der Umsetzung des European Credit Point Systems (ECTS) befassen (Mari-
an, 2007; Keller, 2006; Webler, 2005). Zusammen mit Erkenntnissen zur Gestal-
tung modularisierter Curricula sowie Modellen zur Curriculumentwicklung aus
dem angloamerikanischen Raum (Betts & Smith, 1995; Burke, 1995; Young,
1995; Jenkins & Walker, 1994) ist mittlerweile eine breite Basis an Konzepten,
praktischen Erfahrungen und teilweise wissenschaftlich-empirischen Erkenntnis-
sen zur Entwicklung von Studienprogrammen vorhanden.

Wihrend zundchst vor allem die europaweite Angleichung der Studien-
strukturen im Mittelpunkt stand (Modularisierung und ECTS), riickten im Ver-
lauf der Bologna-Implementation immer stirker auch (hochschuldidaktische)
Fragen der Lehrqualitét in den Mittelpunkt. Die Strukturreform sollte auch dazu
genutzt werden, neuere didaktische Konzepte in die Hochschullehre zu integrie-
ren. Die angestrebten Innovationen wie Outcome- und Kompetenzorientierung
sowie stirkere Studierendenorientierung, lassen sich grob mit dem Konzept des
,.Shift from Teaching to Learning™ (Barr & Tagg, 1995; Wildt, 2004) zusammen-
fassen. Anstatt disziplindrer Inhalte sollen angestrebte Lernergebnisse der Stu-
dierenden zum Ausgangspunkt der Lehrgestaltung genommen werden. Als Kon-
sequenz setzt die didaktische Gestaltung der Hochschullehre ein tiefergehendes
Versténdnis der Lernprozesse Studierender voraus (z. B. hinsichtlich des Vor-
wissens, vorhandener Lernkompetenzen und -strategien).

Trotz umfassender Bemiihungen, den Strukturwandel durch Bologna mit
den skizzierten didaktischen Innovation auf Studienprogrammebene zu kombi-
nieren, haben sich die gewiinschten Effekte — d. h. letztlich ein grundlegender
Wandel der Lehr- und Lernkultur — nicht im erhofften Ausmaf eingestellt. Bei-
spielsweise verbleiben Kompetenzprofile hdufig auf der Ebene normativer Vor-
gaben, ohne konkrete Konsequenzen fiir die Lehrpraxis innerhalb eines Studien-
programms (Jenert, 2011). Mitunter scheinen Bologna-konforme Studienstruktu-
ren gar das Gegenteil dessen bewirkt zu haben, was im Rahmen der hochschul-
didaktischen Reformprogrammatik angestrebt wurde. Modularisierten Studien-
programmen wird mitunter vorgeworfen, das Studium zu fragmentieren und in-
haltlich zu iiberfrachten (Bloch, 2007; Schultheis et al., 2008; Stegemann, 2007).

Auf der Ebene der Studienprogrammgestaltung zeigt sich eine zentrale Her-
ausforderung fiir die Weiterentwicklung der Hochschullehre besonders deutlich:
Wird der Anspruch verfolgt, Lehrentwicklung jenseits der hochschuldidakti-
schen Qualifizierung der individuellen Lehrenden zu betreiben, sind Konzepte



26 Taiga Brahm / Tobias Jenert / Dieter Euler

zur nachhaltigen Organisationsentwicklung im Bereich der Hochschullehre not-
wendig. Das Beispiel Bologna illustriert in diesem Zusammenhang, dass Struk-
turveranderungen auf der Programmebene alleine nicht ausreichen, um Lehr- und
Studienpraktiken in die gewiinschte Richtung zu veréndern.

2.4 Hochschulmanagement

Das Hochschulmanagement beschiftigt sich mit der Steuerung und Fiihrung von
Hochschulen. In personeller Hinsicht gehdren dem Hochschulmanagement im
Kern der Rektor, die Prorektoren und der Kanzler an; zusitzlich werden 1i. d. R.
die Dekane der Fachbereiche zum Management gezéhlt (Heintichs, 2010). Das
Hochschulmanagement steht in einer engen Verbindung zu den Entscheidungs-
gremien in der Hochschule (z. B. Senat, Fakultétsrat). Zu den Aufgaben des
Hochschulmanagements gehoren die Berufung neuer Professoren/-innen, Hoch-
schulmarketing und —finanzierung, das Qualitdtsmanagement sowie das strategi-
sche Management (ebd.). Dabei bestehen im Hochschulmanagement enge Bertih-
rungspunkte mit der Qualitdtsentwicklung der Lehre:

= In Berufungsverfahren kann die Lehrkompetenz der Bewerber eine mehr
oder weniger hohe Bedeutung erhalten. In vielen Féllen kann festgestellt
werden, dass ,,[...] trotz aller Rufe nach besseren piddagogischen und Ma-
nagementfahigkeiten der Bewerber auch noch heute bei Berufungen [...]
die Qualitdt der Forschung ausschlaggebendes Bewertungskriterium ist*
(Schmitt, Arnhold & Riide, 2004, S. 20).

=  Beim Hochschulmarketing geht es u. a. um die Profilierung der Hochschu-
len, damit ist sehr eng das Profil der Studienprogramme verbunden [Quer-
verweis Studienprogrammentwicklung], was nicht zuletzt aus einer stdrke-
ren Mobilitdt der Studierenden und einem stérkeren Wettbewerb der Hoch-
schulen um potenzialreiche Studierende resultiert (Reckenfelderbaumer &
Kim, 2006). So ist vermehrt auch davon auszugehen, dass die Qualitdt eines
Studienprogramms, z. B. die Studierbarkeit und die Kompetenz der Dozie-
renden, einen Einfluss auf die Wahlentscheidungen der Studierenden hat
(ebd.).

= Der Gesamtbereich der Qualitdtsentwicklung bezieht sich auf verschiedene
Prozesse an der Hochschule: die Verwaltung, die Forschung und die Lehre.
Mit Blick auf die Lehre werden teilweise von Seiten der zentralen Quali-
tatsentwicklung Lehrevaluationen durchgefiihrt, deren Ergebnis einen Ein-
fluss auf die karrierebezogene Bewertung und idealerweise auch die Kom-
petenzentwicklung der Lehrenden haben konnen.
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=  Die personenbezogenen Aufgaben des Hochschulmanagements werden in
Anlehnung an die Praxis an angelsdchsischen Hochschulen auch unter den
Begriff des Faculty Managements gefasst. Hierunter fallen alle Aufgaben
der Rekrutierung, Entwicklung und Evaluation des wissenschaftlichen Per-
sonals. Die Entwicklung und der Ausweis von Lehrkompetenzen spielt ins-
besondere bei Nachwuchswissenschaftlern unterhalb der berufenen Profes-
soren eine grofie Rolle.

An den Universitiaten nehmen die Positionen im Umfeld des Hochschulmanage-
ments, so genannte Hochschulprofessionen (im englischsprachigen Raum als
Third Space bezeichnet) zu (Klumpp, 2010; Whitchurch, 2008). Dabei handelt es
sich um Stellen, die weder zur Routine-Administration, noch direkt zu For-
schung und Lehre gehoren (ebd.). Mit der Schaffung dieser Stellen geht eine
Professionalisierung der Aufgabentrdger einher, die u. a. auf die zunehmende
Komplexitit der anfallenden Aufgaben zuriickzufiihren ist, aber auch auf die an-
steigende Rechenschaftspflicht der Universititen gegeniiber den Finanzgebern.

Allerdings ist zu konstatieren, dass die von Seiten des Hochschulmanage-
ments durchgefithrten Maflnahmen in der Regel eine allenfalls indirekte Wirkung
auf die Lernkultur an Hochschulen haben. In Abgrenzung zu den zuvor genann-
ten Aufgabenbereichen zielt das Hochschulmanagement primér auf die effiziente
Organisation und Steuerung der mit dem Lehren verbundenen Prozesse und
Strukturen.

3 Modell der Piddagogischen Hochschulentwicklung

Den skizzierten Forschungs- und Entwicklungsansétzen zur Gestaltung des Leh-
rens und Studierens ist gemein, dass die daraus entstandenen Erkenntnisse, Initi-
ativen und Kompetenzen nur einen begrenzten Einfluss auf oder eine mangelnde
Nachhaltigkeit fiir die didaktische Gestaltung der Hochschullehre haben.

Das Modell der ,Pddagogischen Hochschulentwicklung® (Euler, 2013) setzt
an dieser Herausforderung an und hat zum Ziel, die verschiedenen Entwick-
lungsansdtze in einem Bezugsrahmen zu verbinden. Das Modell sieht drei Ebe-
nen vor, die in Interdependenzen zueinander stehen (siche Abbildung 1):

= Ebene der Lernumgebungen: Kompetenzentwicklung der Lehrenden und
der Studierenden und — damit verbunden — Gestaltung von Lehr-/
Lernumgebungen und Kurse

= Ebene der Studienprogramme: Gestaltung von Profil und Zusammenwirken
der Kurse in einem Studiengang
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=  Ebene der Organisation: Gestaltung der strukturellen und kulturellen Rah-

menbedingungen der Lehre an der Hochschule.
Um eine nachhaltige Wirkung auf die Qualititsentwicklung von Lehre und Stu-
dium zu entfalten, miissen Initiativen, die operativ primér auf der individuellen
Ebene ansetzen, auch die Gestaltung erfolgskritischer Rahmenbedingungen auf
der curricularen und/oder organisationalen Ebene in den Blick nehmen. Gleiches
gilt fiir Initiativen, die auf den anderen beiden Ebenen initiiert werden. Illustrie-
ren ldsst sich dies am Beispiel einer Initiative zur Curriculumsentwicklung: Den
Ausgangspunkt bildet die Bestrebung, die {iberfachlichen Zieldimensionen ,kriti-
sches Denken‘ und ,individuelle Verantwortlichkeit® {iber die Pflichtveranstal-
tungen des Curriculums zu fordern. Um diese Zielsetzung operativ wirksam
werden zu lassen, ist es einerseits notwendig, auf der individuellen Ebene die
Dozierenden zu unterstiitzen. Sie miissen gegebenenfalls ihre individuellen
Lehrkompetenzen im Hinblick auf diese Ziele weiterentwickeln und ihre Veran-
staltungsdesigns entsprechend anpassen. Gleichzeitig sind strukturelle Anderun-
gen auf der organisationalen Ebene notwendig, wenn beispielsweise verschiede-
ne Pflichtveranstaltungen zusammengelegt oder andere Priifungsformen einge-
fithrt werden.

Die Gestaltungs- bzw. Entwicklungsausrichtung auf den drei Ebenen, im-
pliziert Uberlegungen iiber die Gestaltung von Veriinderungsprozessen zu integ-
rieren. Je nach Umfang und Méchtigkeit eines Verdnderungsvorhabens erfordert
dies ein synergetisches Zusammenwirken von Change Management- und Change
Leadership-Rollen.

Das Beispiel macht das Bestreben deutlich, im Rahmen der ,Pddagogischen
Hochschulentwicklung® die verschiedenen Ebenen innerhalb einer Verdnde-
rungsinitiative gleichzeitig in den Blick zu nehmen. Dadurch kdnnen unter-
schiedliche Forschungs- und Gestaltungsinitiativen an einer Hochschule entste-
hen, die zwar jeweils einen spezifischen Schwerpunkt haben, aber immer alle
drei Ebenen beriicksichtigen.



Padagogische Hochschulentwicklung als Motor fiir die Qualititsentwicklung 29

Strategische Ziele fiir Lehre und Studium

! i !

[ Ebene der Lernumgebungen: ]

Kompetenzentwicklung und
didaktische Designs

Change Management/

Change Leadership

Ebene der Studienprogramme: Ebene der Organisation:
Gestaltung des Profils und der Gestaltung der strukturellen und
Kohirenz eines Studiengangs kulturellen Rahmenbedingungen

Abbildung 1: Bezugsrahmen der Padagogischen Hochschulentwicklung
(Quelle: Euler, 2013; auch Brahm, Jenert & Meier, 2010).

Der Bezugsrahmen wird als heuristische Strukturierungshilfe angesehen, welche
das Arbeitsfeld der padagogischen Hochschulentwicklung nédher konturiert. Zur
Konkretisierung der Aktivitdten benennt der Bezugsrahmen die strategischen
Ziele, Gestaltungsfelder und Handlungsprinzipien/-strategien, welche die Arbeit
in der pddagogischen Hochschulentwicklung leiten sollen.

Strategische Ziele fiir Lehre und Studium

Es erscheint zunédchst trivial, wenn fiir einen zentralen Bereich wie Studium und
Lehre die Bestimmung und Ausweisung von strategischen Zielen gefordert wird.
Es stellt sich die Frage, ob die Studienziele aus den fiir die Lehrveranstaltungen
vorhandenen Lernzielen aggregiert werden konnten. Aus zwei Griinden erscheint
dies nicht moglich. Zum einen wird auch heute der Gegenstand einer Lehrveran-
staltung héufig nicht tiber Ziele, sondern iiber Inhalte strukturiert. Zum anderen
ist fragwiirdig, ob aus einer Aggregation der Ziele einzelner Lehrveranstaltungen
die konsistente Ausweisung eines Leitbilds fiir Lehre und Studium oder fiir den
,idealen‘ Absolventen eines Studiengangs generiert werden kann. Die Entwick-
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lung und Ausweisung strategischer Ziele fiir Lehre und Studium erfordert mehr
als eine einfache Aggregation.

Auf welche Aspekte sollte sich die Entwicklung von strategischen Zielen
beziehen? Die strategischen Ziele adressieren die Leitideen fiir die Gestaltung
von Lehre und Studium an der jeweiligen Hochschule. Uber die Strategie bezieht
die Hochschule eine grundlegende Position, beispielsweise zum Verhéltnis zwi-
schen Beschaftigungsfahigkeit und Personlichkeitsentwicklung, von Karriereori-
entierung und gesellschaftlicher Verantwortung, oder von Wissenschaftlichkeit
und Praxisndhe. Zudem transportieren strategische Ziele Erwartungen an die
Lehrenden der Hochschule, auch im Verhiltnis zu anderen Handlungsfeldern wie
beispielsweise der Forschung. Letztlich bieten sie damit eine Entscheidungshilfe,
welche lehrbezogenen Initiativen kurz- bzw. mittelfristig als prioritdr beurteilt
werden.

Strategische Ziele nehmen nicht nur unterschiedliche Bezugspunkte auf,
sondern konnen zudem auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen formuliert
sein. In der allgemeinen Form kdnnen sie den Charakter einer Vision oder eines
Leitbilds besitzen, in einer konkreteren Auspriagung referenzieren sie auf abge-
grenzte strategische Einheiten wie beispielsweise einen Fachbereich oder eine
Disziplin (z. B. Cordes, 2001; Roland, 2001; Boos, Grubendorfer & Mey, 2013).

Ebene der Lernumgebungen

Auf dieser Ebene stehen zunidchst die Schwerpunkte der traditionellen Hoch-
schuldidaktik im Vordergrund, die didaktische Kernfragen wie u. a. die Bestim-
mung von Lernzielen, Diagnose von Lernvoraussetzungen, den variantenreichen
Einsatz von Lehr-/Lernmethoden, das valide Priifen und die lernforderliche In-
teraktionsgestaltung zwischen Lehrenden und Studierenden adressiert. Unabhén-
gig von diesen unverdndert bedeutsamen Aspekten beziehen sich die Professio-
nalisierungsanspriiche an Lehrende angesichts der steigenden Herausforderungen
aktuell auch auf weiterfilhrende Zielsetzungen. Beispielsweise beziehen sich
neuere Uberlegungen auf die Ansprache bisher kaum erreichter Zielgruppen, so
beispielsweise in die Hochschule neu eintretende Professoren/-innen (Wildt,
2013). Dies ist beispielsweise iiber spezifische Einfiihrungsprogramme méglich
(Wild, Becker, Stegmiiller & Tadsen, 2010). In diesem Zusammenhang werden
auch vermehrt Mentoring-Angebote genutzt, um beispielsweise erfahrene Leh-
rende in die hochschuldidaktischen Entwicklungsprozesse einzubinden. Gleich-
sam bedeutsam ist auch die Frage nach dem Stellenwert von Forschung und Leh-
re aus Sicht der Lehrenden. Fiir viele Lehrende stellt sich die Frage, wie viel Zeit
und Energie sie mit Blick auf die hdufig eher forschungsorientierten Anforde-
rungen in Berufungsverfahren in die Lehre investieren sollen (Schmitt et al.,
2004). In Verbindung mit Initiativen auf der Ebene der Studienprogramme stellt
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sich auch die Frage, wie aussercurriculare Lerngelegenheiten und studienbeglei-
tende Priifungsformen (z. B. Portfolio, Projektarbeiten, Campus-Credits) gestal-
tet werden konnen.

Ebene der Studienprogramme

Auf der Ebene der Studienprogramme bekommen die in Vision, Leitbild und
Strategie formulierten Vorstellungen {iber ein hochwertiges Studium bzw. den
,idealen® Absolventen/die ,ideale® Absolventin eine konkrete Gestalt. Dabei geht
es zum einen darum, dem Programm eine kohérente Struktur zu verleihen, bzw.
umgekehrt, die in den einzelnen Kursen verfolgten Ziele auf einen Gesamtrah-
men auszurichten. Systematischen Programmentwicklungsprozessen stellt sich
u. a. die Frage, wie iibergeordnet formulierte (strategische) Ziele in das Studien-
programm aufgenommen und dort konkretisiert werden konnen (Brahm &
Jenert, 2013; Brahm, 2013). Zu kldren ist dabei, welches spezifische Profil das
Programm gegeniiber vergleichbaren Angeboten anderer Hochschulen auszeich-
nen soll. Weiterhin besteht eine besondere Herausforderung darin, die Ziele der
im Programm angebotenen Lehrveranstaltungen auf die Programmziele zu be-
ziehen und mit validen Priifungen zu verbinden (Biggs, 2003). Im Rahmen stu-
dienorganisatorischer Entscheidungen (u. a. Zulassungsregeln, Modulzuschnitte,
Kohérenz der Lehrveranstaltungen, Balance von Breite und Tiefe, Pflicht- und
Wahlkursen) kommt es insbesondere darauf an, die Lehrenden in lebendige Ab-
stimmungs- und Kommunikationsprozesse einzubinden (Jenert, 2011; Jenert,
2012).

Ebene der Organisation

Auf dieser Ebene werden iibergreifende Fragestellungen aufgenommen, die sich
einerseits auf die strukturelle Verankerung der lehr- und studienbezogenen Akti-
vititen in der Aufbau- und Ablauforganisation der Hochschule richten. Sie kon-
kretisieren die Vorstellungen iiber die erstrebenswerten Prozesse und Ergebnisse
eines Studiums sowie die Rahmenbedingungen, unter denen das Studieren an der
Hochschule gefordert wird. Andererseits werden auf dieser Ebene jene Aktivita-
ten adressiert, die einen potenziellen Einfluss auf die Lehr- und Lernkultur in der
Hochschule besitzen. So strebt beispielsweise Barnett (2011) nach Lernkulturen,
in denen Studierende ihr Studium mit Neugier, Passion, Intensitdt und Interesse
verfolgen. Andere Beschreibungen erfolgen iiber Kontrastbilder — angestrebt
werden Studierende, die nachdenken und nicht nachreden, die Ansdtze des so
genannten ,,Deep Learning® im Studium anwenden, anstelle von ,,Surface Learn-
ing“-Ansitzen (Drew & Watkins, 1998; Hall, Ramsay & Raven, 2004), im Stu-
dium ihr Denken entwickeln und nicht das Wiedergeben von Gedachtem opti-
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mieren, die sich zu farbigen Personlichkeiten und nicht iiber begradigte Lebens-
laufe entwickeln.

Auf der Ebene der Organisation wird nicht zuletzt iiber die materiellen und
personellen Infrastrukturen entschieden, die zur Erreichung der Ziele bereitge-
stellt werden (z. B. personelle Ressourcen in den Bereichen Studienprogramm-
entwicklung, Qualitdtsentwicklung, Faculty Development, Hochschuldidaktik).
Dazu zdéhlen neben ermdglichenden auch regulierende Instrumente wie bei-
spielsweise die Vorgabe von lehrbezogenen Kompetenzen, die im Rahmen von
Habilitations- oder Berufungsverfahren gepriift werden. Ferner werden hier die
studienorganisatorischen bzw. curricularen Komponenten bezeichnet, iiber die
insbesondere die auBerfachlichen Studienziele erreicht werden sollen. So kénnen
— wie beispielsweise an der Universitét St. Gallen — eigene Studienbereiche wie
ein ,Kontextstudium®, ein ,Studium generale® oder ein ,begleitetes Selbststudi-
um® in der Studienarchitektur vorgesehen sein. Oder es werden Regeln iiber die
Komplexitidt von Modulen, die Zahl von Priifungen oder die Zahl von parallel
belegbaren Lehrveranstaltungen vorgegeben.

Change Management und Leadership

Der gewihlte Terminus der Paddagogischen Hochschulentwicklung impliziert be-
reits die Unterlegung eines kontinuierlichen Verdnderungsprozesses. Dies fiihrt
zu der Frage, wie diese Prozesse durch Change Management / Leadership ge-
steuert bzw. gefiihrt werden. Mit dieser Frage 6ffnet sich das weite Theorie- und
Erfahrungsfeld der Organisationsentwicklung, wobei sich im Kontext von Hoch-
schulen bzw. von Innovationen in Lehre und Studium viele der dort erdrterten
Dimensionen in spezifischer Weise stellen. Hochschulen werden zumindest im
mitteleuropéischen Kulturkreis zumeist als ,lose gekoppelte® Expertenorganisa-
tion mit einer kollegialen Kultur verstanden, in denen Professoren/-innen ein ho-
hes Mal} an Freiheit, nur wenige Regelvorgaben sowie eine geringe Umset-
zungskontrolle genieBen (Weick, 1976; Mintzberg, 1979; McNay, 1995; Hol-
scher, Suchanek & Langenbeck, 2011).

Anforderungen von Lehre und Studium stehen in Konkurrenz zu anderen
Handlungsfeldern, insbesondere der Forschung. Professoren/-innen sind in unter-
schiedliche Loyalititen eingebunden, so insbesondere der eigenen Hochschule
sowie der jeweiligen Wissenschaftsdisziplin (Jenert, 2014). Vor diesem Hinter-
grund erhélt das Change Management / Leadership an Hochschulen eine spezifi-
sche Einrahmung. Fiir die padagogische Hochschulentwicklung ist in diesem Zu-
sammenhang besonders relevant, wie es gelingen kann, Engagement und Bereit-
schaft von Lehrenden zur Gestaltung von Innovationen in Lehre und Studium zu
fordern (Fullan, 1993). Dazu gehdrt die Identifikation von spezifischen Themen
und Anreizen, mit denen sich Lehrende im Rahmen einer strategischen Initiative
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motivieren lassen. Neben diesen personenbezogenen Fragen geht es bei Change
Management / Leadership auch um die organisationalen Konstellationen, die
lehrbezogene Verdnderungen fordern oder behindern kénnen. Dabei stellt sich
unter anderem die Frage, von welcher Stelle aus Verdnderungsprozesse wir-
kungsvoll angesto3en und in welchem Zeithorizont Lehrinnovationen implemen-
tiert werden sollen und kénnen. Zu beachten ist auch, dass Verdnderungsinitiati-
ven an Hochschulen aktuell hdufig durch externe Impulse induziert werden (z. B.
Auflagen durch Akkreditierungen, finanzielle Restriktionen). Dabei ist nicht nur
zu kldren, wer an der Strategieentwicklung beteiligt werden soll, sondern auch in
welchen Rollen und Verantwortlichkeiten die Beteiligten einen Beitrag zur Qua-
litdtsentwicklung der Lehre leisten konnen. Schlussendlich geht es auch darum,
die notwendigen Ressourcen sicherzustellen. Dabei sind insbesondere die spezi-
fischen Organisations- und Gremienstrukturen an Hochschulen (z. B. im Rahmen
der akademischen Selbstverwaltung) zu beriicksichtigen.

Fazit: Ein pdadagogischer Ansatz zur Organisationsentwicklung

Péadagogische Hochschulentwicklung verbindet als Konzept verschiedene beste-
hende Stringe der Lehr- und der Organisationsentwicklung an Hochschulen. Da-
bei nimmt sie fiir sich in Anspruch, den organisationalen Besonderheiten der
Hochschule als Lern- und Arbeitsort gerecht zu werden. Dies bedeutet unter an-
derem, Verdnderungsmanagement im akademischen Umfeld zu betreiben (siche
hierzu insbesondere die Beitrdge des Teils ,,Change Management und Lea-
dership” in diesem Band) wie auch, den Besonderheiten des Lernhandelns Stu-
dierender gerecht zu werden. Ansétze, die in anderen Bereichen, beispielsweise
betrieblichen oder schulischen Kontexten, entwickelt und erprobt wurden, sind
dementsprechend hinsichtlich ihrer Passung auf die Spezifika von Hochschulen
hin zu tiberpriifen und zu adaptieren.
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Die Vergniigungen der anderen: Fachsensible
Hochschuldidaktik als neuer Weg zwischen
allgemeiner und fachspezifischer Hochschuldidaktik

Ingrid Scharlau / Gesche Keding

1 Einleitung

In den vergangenen Jahren wurde der Fokus der Weiterentwicklung der Hoch-
schuldidaktik in Richtung fachspezifischer Hochschuldidaktiken verschoben.
Diese Zielbestimmung, wie sie in Deutschland etwa der Wissenschaftsrat vorge-
nommen hat (Wissenschaftsrat, 2008), reagiert auf ein Problem, das sich auf ver-
schiedenen Ebenen der Hochschule bemerkbar macht: Lehre ist stark von Fach-
kulturen geprdgt, wihrend die Hochschuldidaktik tiberwiegend fachunspezifisch
agiert. Substantielle Unterschiede zwischen Féchern zeigen sich unter anderem
in der Ausgestaltung des Zusammenhangs zwischen Lehre und Forschung oder
dem AusmaB der Wertschédtzung von Lehre, in Bildungszielen, dem Versténdnis
von Lehren und Lernen oder den konkreten Methoden, die in Veranstaltungen
eingesetzt werden. So ist es beispielsweise in geisteswissenschaftlichen Fachern,
in denen Erkenntnis auch durch Interpretation gewonnen wird, durchaus mog-
lich, neue Erkenntnisse in und durch Lehre zu erarbeiten, wihrend Forschung in
den Naturwissenschaften eher als Ergebnis zum Lehrinhalt wird. Die allgemeine
bzw. fachunspezifische Hochschuldidaktik hat zu diesem Problem wenig anzu-
bieten und wirkt ihm gegeniiber oft sogar irritierend unsensibel. So ignoriert et-
wa der aktuelle Slogan vom shift from teaching to learning die Tatsache, dass in
den partizipativen Lehrkulturen vieler Fécher Studierende schon lange als Part-
ner/-innen im Lehr-/Lern-Geschehen angesehen werden oder die Psychologie die
Idee des konstruktiven Subjekts, dem man lediglich Lernangebote machen kann,
bereits verinnerlicht hat, wihrend beispielsweise einem soziologischen Blick
diese Individualisierung bzw. das im diesem shift versteckte Verlagern von Ver-
antwortung auf ein autonomes Subjekt verdédchtig scheinen mag, da Personen
nicht unbedingt iiber die hierfiir notwendigen Lernressourcen verfiigen.! Allge-
meindidaktische Ansdtze und lernpsychologische Erkenntnisse sind, wie diese

1 Fiir einen kritischen Blick auf den Begriff Studierendenorientierung sieche Reinmann & Jenert
(2011); eine Analyse des ,,Mythos vom autonom lernenden Subjekt™ liefert Bremer (2004).

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_3, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Beispiele andeuten, nicht immer anschlussfiahig — weder an theoretische Diskur-
se der Féacher noch an konkrete Lehr- und Lernkulturen. Dies mag zu der Erfah-
rung beitragen, dass Hochschuldidaktik in ihrer eigenen Institution, den Hoch-
schulen, zuweilen wenig ernst genommen wird.

Das im folgenden vorgestellte Konzept setzt dagegen daran an, fachspezifi-
sche Besonderheiten von Lehren und Lernen wahrzunehmen, explizit zu machen
und als treibende Kraft fiir die Reflexion und Weiterentwicklung von Lehre zu
nutzen. Unter einer fachsensiblen Hochschuldidaktik verstehen wir einen hoch-
schuldidaktischen Ansatz, der darauf abzielt, dass die Fdcher oder Fachver
treter/-innen miteinander in Kontakt gebracht werden und — wichtiger noch —
Elemente ihres akademischen und Lehrhandelns gemeinsam wahrnehmen und
systematisch reflektieren und so dazu angeregt werden, die eigene Lehre als eine
besondere Form wissenschaftlicher Praxis wahrzunehmen, zu explizieren und
auf den Priifstand zu stellen. Durch den Kontrast zu jeweils anderen Fichern
konnen Annahmen und Vorgehensweisen bewusst werden, die in der eigenen
Praxis so selbstverstidndlich, automatisiert oder verleiblicht sind, dass sie kaum
noch wahrgenommen werden. Diese Bewusstwerdung ist sowohl fiir die Lehre
als auch fiir die Forschung hilfreich.

Wir nutzen diesen Ansatz fiir die Entwicklung und Begleitung fachiiber-
schreitender Studienbestandteile, wie sie im College der Leuphana Universitét
Liineburg und seines Bachelorprogramms eine grofle Rolle spielen; er kann je-
doch auch fiir andere hochschuldidaktische Angebote niitzlich sein. Wir gehen
im Folgenden zunichst auf den theoretischen Hintergrund dieser Neujustierung
von Hochschuldidaktik ein, leiten daraus den grundsdtzlichen Ansatz ab, schil-
dern sodann exemplarische Methoden, mit denen wir bislang arbeiten, und skiz-
zieren abschlieffend, wie der Ansatz am Leuphana College institutionell veran-
kert ist. Den Text leitet die Frage, wie man die Pragung hochschulischen Lehrens
durch akademische und Fachkulturen in der hochschuldidaktischen Professiona-
lisierung produktiv nutzen kann. Zusétzlich kann mit einem solchen Ansatz auch
die Frage beantwortet werden, wie Hochschuldidaktik angesichts der besonderen
Charakteristika von Hochschulen sinnvoll positioniert und fiir die Entwicklung
der Institution genutzt werden kann.

2 Problemlage

Trotz einer insgesamt zunehmenden Orientierung der Hochschulen an guter Leh-
re sehen sich hochschuldidaktische Qualifizierungsangebote weiterhin vielfalti-
ger Kritik ausgesetzt. Ein Aspekt solcher Kritik ist der Eindruck, dass die typi-
schen allgemeindidaktischen bzw. lehr-/lernpsychologischen Angebote die spezi-
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fische Situation der Fécher nicht hinreichend beriicksichtigen; dies wird (unre-
flektiert) in dem Argument deutlich, das wohl jede hochschuldidaktisch tétige
Person schon gehort hat — ,,In meinem Fach geht das nicht.** Unabhingig davon,
ob diese Kritik im Einzelfall inhaltlich gerechtfertigt ist, sagt der in diesem
Kommentar spiirbare starke Abgrenzungsgestus einiges dariiber aus, wie fremd
sich die Facher der Hochschuldidaktik fithlen. Umgekehrt ist jedoch auch zu
konstatieren, dass die Hochschuldidaktik wenig systematische Mittel entwickelt
hat, mit fachspezifischen Besonderheiten (und seien es nur Zuschreibungen) um-
zugehen — oder auch ihre eigene Verortung innerhalb der Disziplinen oder Fa-
cher zu reflektieren.’

Becher hat bereits 1994 die interessante Frage gestellt, warum die Hoch-
schuldidaktik die Fachkulturen so stark vernachldssigt — an der Lage hat sich bis
heute wenig gedndert. Er gibt drei mogliche Antworten, die wir durch eine vierte
erginzen mochten. Die erste These beruht auf der Beobachtung, dass die Hoch-
schuldidaktik selbst keine Disziplin darstellt und die in ihr titigen Wissenschaft-
ler/-innen sich oft von ihrem Herkunftsfeld losgeldst haben. It might be said
that they lack a culture and therefore fail to discern one in others* (S. 160). Sys-
tematische Analysen von Fachkulturen verlangen zweitens spezifische Metho-
den- und Theoriekenntnisse und sind schwierig und zeitaufwendig (fiir Beispiele
siche Engler, 1993; Frank, 1990). Drittens macht die Fachkulturforschung un-
iibersehbar, dass Facher nicht lediglich durch gegenstandsbezogene, methodolo-
gische und epistemologische Annahmen definiert sind, sondern konstitutiv durch
— oft implizite — Eigenschaften wie Verhaltenskodizes, Vorlieben, Einstellungen
und Werte gepriagt werden. Eine solche Sichtweise widerspricht dem Selbstver-
standnis von Wissenschaft. Gerade weil sie implizit erworben werden und oft
nicht explizit oder argumentativ verfiigbar sind, werden solche Voreinstellungen
oft mit Heftigkeit verteidigt." Unsere Erginzung beruht auf der Beobachtung,
dass die Fachkulturanalyse selbst wiederum eine disziplindre Heimat, im We-
sentlichen in der Soziologie, besitzt. Dass sie also nicht aus einer neutralen Posi-
tion im Wissenschaftssystem vorgenommen werden kann, stellt von sich aus

2 Das Biindnis Lehre" hat diesen Ausspruch zu einem seiner ironischen Leitspriiche gemacht.
Wir sind in den hier vorgestellten Uberlegungen in den Jahren 2013 bis 2015 als Teilnehme-
rinnen des Jahresprogramms Lehre" durch das Biindnis sehr bereichert worden.

3 Auf fachspezifische Hochschuldidaktiken, wie sie etwa der Wissenschaftsrat gefordert hat
(2008), gehen wir im Folgenden nicht ein, da sie die Facher in der Regel nur im Singular be-
ricksichtigen, also ein spezifisches Fach oder eine Fachgruppe in den Fokus riicken. Wir hal-
ten den hier vorgeschlagenen Weg einer fachsensiblen Hochschuldidaktik fiir eine allgemeine-
re Losung (s. auch Fanghanel, 2009).

4 Dass diese Aspekte der inneren Logik von Kultur folgend notwendigerweise unsichtbar blei-
ben, und dies umso mehr in einem Kontext, der sich mit explizierbarem Wissen befasst,
kommt noch hinzu.
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schon ein Problem dar. Hinzu kommt noch, dass die Hochschuldidaktik mit ei-
nem engen Anschluss an solche wissenschaftssoziologische Untersuchungen
auch kritische Position beziehen wiirde. Das wiederum kdnnte sie eher schwi-
chen als stirken, gerade gegeniiber den hochschuldidaktisch schwerer zu errei-
chenden harten Fachkulturen.” Die groBe Zuriickhaltung der deutschen Hoch-
schuldidaktik in diesem Bereich ldsst sich wohl auch auf die schwierige Ge-
schichte von Hochschuldidaktik, Hochschulkritik und Universitit bzw. Fiachern
gerade in Deutschland zuriickfithren.®

3 Theoretischer Hintergrund

., teaching and learning in university have remarkably distinct meanings for stu-
dents in different fields * (Ylijoki, 2000, S. 355).

Forschung zu Unterschieden zwischen Fichern oder Disziplinen’ wird in hetero-
genen wissenschaftlichen Bezugssystemen betrieben. Erkennen lassen sich min-
destens zwei (weitgehend voneinander getrennte) Kommunikationszusammen-
hiinge. Ein traditionsreicher, aber derzeit wasserarmer Fluss entspringt den Uber-
legungen Bourdieus zum akademischen Habitus. Auf ihn bezicht sich eine Reihe
deutscher Arbeiten, die substanticlle Unterschiede im Habitus von Studierenden
und Lehrenden verschiedener Facher nachweisen (z. B. Engler, 1993; Frank,
1990; Huber, 1991; Portele & Huber, 1981; Schaeper, 1997). Ein solcher Habitus
ist ein relativ dauerhaftes, unbewusst wirkendes Dispositionssystem, das iiber
Verinnerlichung und Verleiblichung der Regeln eines bestimmten Feldes ent-
steht. Er ist nach Bourdieu Grundlage des praktischen Sinns, einer automatisch-
instinktiven Sicherheit, die Personen auch in (relativ) neuartigen Situationen in-
nerhalb des Feldes handlungsfahig macht. Auf individueller Ebene ist der Habi-
tus eine Ressource, da er, dhnlich wie eine Grammatik das Sprechen, Handeln
ermoglicht, hat aber auch einen Preis, weil er Grenzen flir mogliche und unmaog-

5 Warum die Psychologie als hochschuldidaktische Bezugsdisziplin weniger problematisch zu
sein scheint, ldsst sich noch nicht abschlieBend beantworten. Zwei mogliche Griinde sind ihre
weniger kritische Grundhaltung (zumindest in den letzten Jahrzehnten deutlich zu beobachten)
und ihr leicht hoherer Rang innerhalb der Hierarchie der Disziplinen (vgl. hierzu Stichweh,
1994).

6 In der deutschen Hochschuldidaktik spielte die Wissenschafts- und Hochschulkritik eine be-
deutende Rolle, s. Huber (1983).

7 Fach und Disziplin sind nicht identisch, so dass es Fachkulturen ohne eine entsprechende Dis-
ziplin geben kann, aber auch Disziplinen, die keine eigene Fachkultur aufweisen. Wir verwen-
den die Begriffe Fachkultur und Disziplin terminologisch (s. unten), den Begriff Fach hinge-
gen weich.
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liche Praxis festlegt.® Zahlreiche Studien zeigen, dass sich Habitusunterschiede
zwischen Fichern in vielen interessanten Merkmalen niederschlagen — von epis-
temologischen wie hart/weich oder rein/angewandt iiber Modi der Arbeitstei-
lung, rdumliche Orientierung (Internationalitit, Netzwerke, Kontakt zu gesell-
schaftlich relevanten Professionen), den Umgang mit Zeit bis zu Distinktionen,
kulturellen Priferenzen, politischen Einstellungen und Stereotypen (zusammen-
fassend Huber, 1991). Lehrkulturen duBern sich ebenfalls in spezifischen Diskur-
sen, Strukturen und Verhaltensweisen, in Raum- und Zeitorganisation, Kommu-
nikationsstrukturen und nicht zuletzt materieller Ausstattung. Schaeper (1997)
identifiziert als Dimensionen fachspezifischer Unterschiede die Art des Bezugs
von Forschung und Lehre, den Stellenwert der Lehre, allgemeine Lehrziele, das
Ausmal der Kanonisierung, Hierarchisierung und Sequenzierung von Inhalten,
die Wertschitzung unterschiedlicher Perspektiven sowie Lehrpraktiken wie Mo-
tivieren, Ankniipfen an Wissensstand oder Wiederholung und Ubung, also auch
Lehrmethoden und Lernstile sowie kommunikative Praktiken.

Historisch anderen Ursprungs, inhaltlich jedoch &dhnlich, definiert Windolf
(1992) Fachkulturen als institutionalisierte Handlungsrationalitdt. Sie ,,dienen
der Selbstidentifizierung und wertmifigen Homogenisierung einer Profession
oder ,scientific community’ nach innen und der Profilbildung in der AuBlendar-
stellung® (S. 77). Windolf bestimmt sie als einen Komplex von Einstellungen
und Werten, die in der Sozialisation erworben wurden und werden und in einer
Art Verhaltenscode fixiert sind. Ungeachtet ihrer Unterschiedlichkeit lassen sie
sich auf einige wenige Dimensionen bringen, die Art des Wissens (speziali-
siert/allgemein), seinen Verwendungszweck (Theorie/Praxis) und wert- bzw.
zweckrationale Prinzipien. Fachkulturen kdnnen damit als ,,Spezialfall kulturel-
ler Ausdifferenzierung™ (S. 96) angesehen werden.

Disziplinen als primdre Art und Weise, in der wissenschaftliches Wissen
oder Wissenschaft intern geordnet ist, entstehen seit dem Beginn des 19. Jahr-
hunderts. Sie wirken als strukturierende Faktoren nicht nur in der Wissenschaft
als Sozialsystem, sondern auch im Universitétssystem fiir Zwecke der Lehre und
Forschung, als Facher des Schulunterrichts fiir Lehren und Lernen und zur Orga-
nisation von Arbeitsmérkten und professionellen Rollen (Stichweh, 2001). ,,Dis-
ziplinen sind Formen sozialer Institutionalisierung eines mit vergleichsweise
unklareren Grenzziehungen verlaufenden Prozesses kognitiver Differenzierung
der Wissenschaft® (Stichweh, 1994, S. 17). Wissenssoziologisch sind Diszipli-
nen zu verstehen als wissenschaftliche Subkulturen, die durch einen homogenen
Kommunikationszusammenhang von Forschenden gekennzeichnet sind. Inner-
halb dieses Zusammenhangs kann man sich vergleichsweise problemlos verste-

8 ,,Um den Habitus geht es, wenn man Kompetenzforschung ernst nehmen will [...]* (Huber et
al., 1982, S. 152).
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hen und verstindigen. Zu einer solchen Subkultur gehdren neben einem Korpus
von Wissen selbstverstindlich akzeptierte Methoden, Vorgehensweisen und
Problemldsungen, aber auch, welche Probleme fiir relevant befunden werden.
Ein kritischer Bestandteil sind ,,Investitionen in lebenslange Karrieren®, d. h. ei-
ne Karrierestruktur mit institutionalisierter Sozialisation. Jede derart abgegrenzte
Disziplin hat eine bestimmte Art der Komplexitéitsreduktion (s. z. B. Defila &
DiGiulio, 1998).

Im englischen Sprachraum existiert eine Vielzahl von Arbeiten zu disziplin-
spezifischen Unterschieden im Lehren und Lernen (etwa Hativa & Marincovich,
1995). Diese Arbeiten haben oft eher deskriptiven Charakter. Meist trennen sie
Disziplinen in weiche oder harte und angewandte oder reine, gehen bei der Zu-
ordnung zu diesen Kategorien aber eher hemdsdrmelig vor und nehmen die Ka-
tegorien selbst als Gegebenheit hin. Deswegen haben sie oft Schwierigkeiten,
nichtrationale Aspekte von Féachern zu beschreiben oder iiberhaupt erst zu sehen.
Neumann (2003) beispielsweise beschreibt auf Grundlage einer Vielzahl von
Studien fachliche Unterschiede tiberwiegend in Studienzielen, Curriculum, Leis-
tungsiiberpriifung und -bewertung, Lehrmethoden, tatsdchlichem Lernen sowie
Einstellungen der Lehrenden, wobei ihr allerdings der Versuch der Kategorisie-
rung wichtiger scheint als ein detailreiches und genaues Bild der einzelnen Fé-
cher. Eine Ausnahme in diesem Feld bildet eine Untersuchung von Ylijoki
(2000), die das Konzept der moral order entwickelt, d. h. der Annahmen, Werte
und Normen einer Disziplin, die einerseits Ressourcen der Person darstellen, sie
andererseits aber auch beschrinken, und damit Bourdieuschen Vorstellungen
nahe kommt. Auch Becher hat Facher explizit ethnographisch, als #ribes, be-
schrieben (z. B. Becher & Trowler, 2001) und erlaubt mit dieser Metapher das
Mitdenken nicht rationaler Aspekte.

Welches nun sind die Einheiten, deren doxa und illusio’ es so schwer ma-
chen, sich iiber Lehre oder Lernen zu verstindigen? Ublicherweise wird diese
Frage durch Klassifikationssysteme zu beantworten versucht. Wéhrend in eini-
gen Untersuchungen lediglich geisteswissenschaftliche von naturwissenschaftli-
chen Fichern abgegrenzt werden, zuweilen ergénzt durch Sozialwissenschaften
als dritte Gruppe, unterscheiden andere mit Biglan (1973) und Becher (1987) ei-
ne Vierfelder-Matrix, die durch Kreuzung der bipolaren Dimensionen hart/weich
und rein/angewandt entsteht (z. B. Ylijoki, 2000)."” Kolb hat bei der Untersu-
chung studentischer Lernstile die Dimensionen abstrakt/konkret und reflek-

9 Bourdieu versteht hierunter die Selbstverstindlichkeit des Feldes als Wirklichkeit und den
Glauben an die Sinnhaftigkeit des Spiels.

10 Biglan (1973) benutzt als dritten Aspekt lebensbezogene und nicht lebensbezogene Wissen-
schaften; als erklarungsschwichste der drei Dimensionen ist diese allerdings aus dem Fokus
geraten.
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tiv/aktiv identifiziert (1981), die sich ihm zufolge gut auf Biglans zwei wichtigs-
te Dimensionen abbilden lassen.

Unserer Erfahrung nach ist es fiir die hochschuldidaktische Anschluss- und
Diskursfahigkeit allerdings riskant, sich auf vorgefertigte Systematisierungen zu
verlassen, da viele Facher eigene Verortungen vornehmen und diese in oft kom-
plexen innerfachlichen Diskursen aushandeln. Die erwéhnten Raster sind Ideal-
typen ohne echte Exemplare in der tatsdchlichen Universitét, in der Gruppen bei-
spielsweise keineswegs homogen sind, sondern verdnderlich und von inneren
Spannungen getrieben (z. B. Ylijoki, 2000, S. 340). Es ist also weniger ratsam,
Facher zu verorten oder zu kategorisieren, als die Lehrenden selbst eine Ortsbe-
stimmung anhand relevanter Dimensionen und ggf. fachinterner Diskurse vor-
nehmen zu lassen. Gerade durch ihre Vielfalt kdnnen die bisher in der Literatur
beschriebenen Kategorisierungen als Heuristik fiir diese Reflexionsprozesse eine
wertvolle Rolle spielen. Sie ermoglichen durch die damit verbundenen Dimensi-
onen, implizite disziplindre oder fachliche Denk- und Handlungsmuster etwas
sichtbarer zu machen.

Ohne damit die Relevanz anderer Unterschiede anzweifeln zu wollen, sind
fiir die hochschuldidaktische Arbeit im Sinne unseres Ansatzes vor allem dieje-
nigen spannend, die implizit und schwer artikulierbar sind oder auflerhalb des
iiblicherweise Beachteten liegen. Uns interessieren also weniger Praxis- und Pro-
fessionsbezug noch explizite Studienziele, bevorzugte Publikationsformen oder
gar Zitationsweise — hierliiber wird hinreichend gesprochen, wenn auch nicht
immer in addquater Weise — als vielmehr subtile Aspekte dessen, was unter Ler-
nen verstanden wird, die Orientierung an Werten, Notenkulturen und Ahnliches.
Einiges davon dhnelt dem, was seit einiger Zeit unter den Begriffen approaches
to teaching oder Lehrorientierungen diskutiert wird (z. B. Gow & Kember, 1993;
Kember & Kwan, 2000; mit Bezug auf Fachunterschiede Lindblom-Ylénne,
Trigwell, Nevgia & Ashwin, 2006). Derartige Einstellungen sind zwar prinzipiell
explizierbar, werden aber im Universitdtsalltag selten thematisiert, so dass eine
,Aufdeckungsarbeit* sich durchaus als vielversprechend erweisen konnte.

Wichtig scheint es uns dabei, sich eng auf die Selbstdarstellungen und Be-
grifflichkeiten der Facher und Lehrenden einzulassen. Die bereits erwéhnte Un-
tersuchung von Ylijoki (2000), die dies forschend an Studierenden unternimmt,
zeigt, welch gehaltvolle Ergebnisse ein solches Vorgehen erméglicht. Einen wei-
teren Reiz ihres Ansatzes macht aus, dass sie, wie erwihnt, von einer vielstim-
migen die Fachkultur kennzeichnenden moral order, also fachspezifischen Ein-
stellungen, Werten und Uberzeugungen, ausgeht, also auf die Annahme verzich-
tet, eine Fachkultur miisse homogen und in sich widerspruchsfrei sein.
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4  Hintergrund unseres hochschuldidaktischen Tuns

Der Habitus wirkt bildlich gesprochen hinter dem Riicken der Personen, weswe-
gen es im Kontext fachsensibler Hochschuldidaktik lohnend ist, ihn, soweit mog-
lich, bewusst und explizit zu machen und damit reflektieren und eventuell relati-
vieren zu konnen. Das wiederum erlaubt einen bewussten und beabsichtigten
Einsatz habitusentsprechenden Verhaltens. Im Zusammenhang fachsensibler
Lehrentwicklung entsteht so ein dreischrittiges Vorgehen. Zundchst wird ver-
sucht, den disziplindren Habitus, die Fachkultur, in den fiir die Lehre relevanten
Aspekten so weit als moglich sichtbar zu machen. Was sichtbar geworden ist,
wird reflektiert. An so gewonnene Erkenntnisse kann man im jeweiligen Lehr-
handeln individuell anschliefen, indem die Werthaltungen, Verhaltensweisen
und Strategien, die mit einem bestimmten Habitus einhergehen, thematisiert
werden oder explizit — im Unterschied zu habitualisiert und automatisch — einge-
setzt werden. Auf einer iibergeordneten Ebene kann ein Bewusstsein fiir Lehr-
handeln in einer Disziplin entstehen, das kritisierbar wird und damit weiterent-
wickelt werden kann. Parallel dazu und mindestens genauso wichtig konnen die
Angebote der Hochschuldidaktik oder Lehrentwicklung auf diesen Erkenntnissen
aufbauen und anschlussfiahiger werden. Sie konnen ihrerseits fachkulturelle Be-
sonderheiten thematisieren und nehmen die Fachkultur in der Interaktion mit ihr
bereits auf. Das leitende Motto hat Huber in einem verwandten Kontext als ,,An-
erkennung und rechter Gebrauch der Verschiedenheit benannt (1991, S. 21)."
Fiir den ersten Schritt lassen sich verschiedene Prinzipien der Arbeit an der Auf-
deckung der doxa und illusio ableiten. Erstens arbeiten wir mit teils nichtsprach-
lichen Formaten wie raumlichen Aufstellungen oder Bildern. Die Teilnehmer/
-innen sind auf diese Weise gefordert, erst ihr Erfahrungswissen bzw. ihre Intui-
tionen zu nutzen, bevor sie diese auf den Begriff bringen miissen.'” Der Preis der
Vermeidung der Sprache eines Feldes ist allerdings, dass damit auch die Fahig-
keit zur passenden Anwendung von Sprache behindert wird. Unter anderem
deswegen ist es uns auflerordentlich wichtig, vorsprachliche Entscheidungen,
Handlungen oder Praferenzen reflexiv und sprachlich aufzufangen. Mithin er-
folgt nach allen Ubungen in einem zweiten Schritt eine Reflexionsphase, in der
sich die Teilnehmer/-innen des Kontextes vergewissern, ihre Intuitionen sprach-
lich einholen und schlieBlich deren Bedeutung systematisch reflektieren.

11 Dies iiberlappt stark mit dem, was heute ,,interkulturelle Kompetenzen* genannt wird. — Eine
besonders interessante Schwierigkeit entsteht dadurch, dass diese Anerkennung von Verschie-
denheit einiger Disziplinen qua (Fach-)Kultur oder padagogischem Code naher ist als anderen.

12 Dieses Vorgehen setzt auch einen Impuls, dass akademisches showing-off hier fehl am Platze
1st.
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Die nichtsprachlichen Formate entnehmen wir aus psychologischen und systemi-
schen Ansitzen der Einzel- und Gruppenberatung. Anders als im akademischen
Kontext spielen hier notwendigerweise Formate, die sich nicht nur der Sprache
bedienen und auch implizites Wissen ansprechen, schon lange eine grof3e Rolle
(Lauterbach, 2007) — einerseits weil man der Uberzeugung ist, dass implizites
Wissen, also vorbewusste Wert- und Handlungsvorstellungen, einen starken Ein-
fluss auf das Handeln hat, andererseits weil die Zielgruppen in ihrer Sprachfdhig-
keit sehr viel heterogener und nicht alle in gleicher Weise sprachlich ansprechbar
sind. Es bietet sich an, sich dieser Methoden auch im akademischen Kontext zu
bedienen, wenn es um nicht oder wenig sprachlich Kodiertes wie Kultur geht.
Diese Formate nutzen unsere rdumliche Orientierung und unser Rollenwissen.
Bei beiden handelt es sich um Wissen, das vielleicht sogar vorrangig, aber auf al-
le Falle stark iiber unsere Intuition wirksam ist. Daher ermdglichen diese Metho-
den in der Reflexion einen, wenn auch begrenzten, Zugang zu nichtsprachlichem
und implizitem Wissen.

5 Methoden

Die geschilderten hochschuldidaktischen Ansédtze wurden am Leuphana College
im Rahmen der Begleitung fachiiberschreitender Lehre entwickelt. Alle Ba-
chelorstudiengénge des College enthalten jeweils ein Drittel nichtfachlicher Ver-
anstaltungen, die in zwei Bereichen absolviert werden. Das Eingangssemester
(Leuphana Semester) besteht aus fiinf Modulen, von denen drei von allen Studie-
renden unabhdngig vom gewihlten Major studiert werden, Wissenschaft lehrt
Verstehen, Wissenschaft tréigt Verantwortung, und Wissenschaft nutzt Methoden;
das vierte Modul fiihrt in die Grenzen des gewéhlten Majorfachs, das flinfte in
majorspezifische Methoden ein. Schon die Modultitel machen deutlich, dass Ziel
dieses Semesters ein breiter kritischer Blick auf Wissenschaft ist; zugleich wird
direkt mit ernsthafter und selbstéindiger Auseinandersetzung und den dafiir not-
wendigen Kompetenzen und Haltungen mit Wissenschaft begonnen. Die sechs
Module des sogenannten Komplementdirstudiums begleiten das weitere Studium
im Major- und Minor-Fach durch weitere methodische und fachliche Perspekti-
venwechsel. Entsprechend ist das Komplementirstudium in sechs Kategorien
gegliedert, die Perspektiven heillen, z. B. Methoden und Modelle und Sprache
und Asthetik. Im Bemiihen um eine spezifische Qualitit dieses Anteils und ange-
sichts der Herausforderungen fiir Lehrende und Studierende entwickelten wir
hochschuldidaktische Angebote dafiir, fachlich fundierte und tiefgehende Veran-
staltungsangebote so zu gestalten, dass sie fiir fachlich heterogene Studierende
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interessant sind. Uber diese konkrete Aufgabenstellung hinaus entstanden so
neue Einsichten zur Rolle der Fachlichkeit.

Réumliche Orientierung wird in allen Methoden der Aufstellungsarbeit an-
gesprochen (Lauterbach, 2007). Es gibt Ubungen, die lediglich sichtbar machen
und daher als deskriptiv bezeichnet werden, aber auch solche, die in einem sozia-
len System oder fiir eine Einzelperson eine Verinderung bewirken sollen." Fiir
den hier beschriebenen Kontext kommen nur die deskriptiven infrage, mit denen
man die oben benannten Unterschiede und graduelle Abstufungen innerhalb ei-
ner Gruppe durch Aufstellen im Raum partiell sichtbar machen kann. So kann
man z. B. danach fragen, ob und zu welchem Grad man die eigene Disziplin fiir
rein® oder ,,angewandt® hilt, fiir ,hart™ oder ,,weich®, in welchem Ausmal es
kanonisches Wissen gibt bzw. das Fachwissen von Alltagswissen abgegrenzt ist
oder worauf man Studierende vorbereiten mochte, etwa Anwendung, kritische
Reflexion und dhnliches. Fiir die beiden Auspridgungen wurden vorher im Raum
so weit entfernte Punkte markiert, dass sie den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern erlauben, den Raum dazwischen fiir ihre wahrgenommenen Abstufungen
zu nutzen, aber auch extremere Punkte als die Pole im Raum zu finden. Die Be-
teiligten werden aufgefordert, sich ohne langes Uberlegen einen passenden Ort
auszusuchen; die Positionierung erfolgt dabei in Auseinandersetzung mit den Po-
len und durch kurze Gespriche mit den benachbarten Personen. Leitend hierbei
ist zu fragen, warum eine Person sich an einen bestimmten Ort gestellt hat, und
dies mit den eigenen Griinden zu vergleichen. Nach den Gespriachen geben wir
die Moglichkeit, den Ort noch einmal zu verdndern. Relativ haufig begeben sich
einzelne Personen auch hinter die Pole oder an einen Ort aullerhalb der Ordnung
(etwa bei der Alternative ,,empirisch/theoretisch®). Auf diese Weise werden kei-
ne akademisch verwertbaren Erkenntnisse gewonnen, aber ein Bewusstsein ge-
schaffen, dass diese Dimensionen existieren und einen Einfluss auf das haben,
was in einer Disziplin geschieht. Die Teilnehmer/-innen entwickeln zudem eine
Fantasie dariiber oder angesichts der Aufstellungen und AuBerungen der anderen
Personen ein Bild davon, wie es sein konnte, wenn das in Frage stehende Merk-
mal anders ausgeprigt ware.

Ein wertvoller sprachlicher Ansatz ist die Arbeit mit und an Metaphern, die
auf zweierlei Weise'* hilfreich sein kann. Der Blick auf die Verwendung von
Metaphern ermoglicht einen Blick auf die jeweils eigene Denkkultur in der Dis-
ziplin und die Moglichkeiten und Begrenzungen, die durch die Metaphern ent-

13 In gewissem MaB wirken natiirlich auch deskriptive Ubungen veréindernd.

14 Eine weitere Moglichkeit, Metaphern in diesem Zusammenhang zu reflektieren, wire, Meta-
phern fiir das fachtypische Lernen zu finden und sich so eventuell spezifischen Lehr- und
Lernstrategien anzundhern, etwa in Anlehnung an Sfards Unterscheidung zwischen der Er-
werbs- und Partizipationsmetapher (1998).
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stehen. Die Reflexion der verwendeten Metaphern auf der Basis von kognitions-
psychologischen Metapherntheorien' erlaubt auch die Verwendung anderer Me-
taphern im Lehrhandeln.

Metaphern beziehen sich immer auf ein abstrakteres Bezeichnetes, das sie
verdeutlichen, verstdndlich machen, ausschmiicken oder mit dem sie interagie-
ren. Sie sind somit Gegenstand der Rhetorik und Sprachwissenschaften. Meta-
phern sind aber, so fithren Johnson und Lakoff (2003, S. 6) aus, eben nicht nur
eine Mdglichkeit, sich sprachlich auszudriicken, sondern so grundlegend fiir un-
ser Denken, dass Denken ohne Metaphern nicht méglich ist. Ahnlich argumen-
tieren Hofstadter und Sander, nennen aber das, was bei Johnson und Lakoff Me-
taphern sind, Analogien (2013). Sie vertreten die Ansicht, dass es ohne Begriffe
kein Denken gibt und ohne Analogien keine Begriffe. Abstrakte Konzepte wer-
den mithilfe des Vorrates an Metaphern und Vorstellungen gedacht und ver-
standlich. Dieser Vorrat ist entstanden und entsteht fortlaufend durch korperliche
bzw. sinnliche sowie rdaumliche Erfahrungen. Metaphern strukturieren nicht nur
unser Denken, sondern auch unser Handeln. Wird beispielsweise iiber eine Dis-
kussion regelmifBig mit kriegerischen Metaphern erzihlt, werden Diskussionen
durch die Beteiligten anders gestaltet, als wenn iiber sie als ,,Ping-Pong-Spiel*,
als ,,Sich-Bille-Zuwerfen gesprochen wird. Die verwendete Metapher verdeut-
licht, begrenzt aber auch in jeweils eigener Weise. Wihrend erstere Sieger und
Verlierer impliziert, suggeriert die zweite einen spielerischen Charakter. Die Me-
tapher wird so Einfluss auf die Gestaltung einer Diskussion haben. In analoger
Weise haben gewihlte oder auch nur unwillkiirlich verwendete Metaphern einen
weitreichenden Einfluss auf Forschung und Lehre.

Niebert (2010) hat die Ideen von Johnson und Lakoff (2003) fiir ein besse-
res Verstindnis der Vorgénge in Lehre und Forschung weiter entwickelt. Er kann
Unterschiede in der Komplexitit der Metaphern zwischen Forschern und For-
scherinnen auf der einen Seite und Studierenden auf der anderen Seite zeigen.
Dabei ist interessant, dass sich die Begriffe und Konzepte gemeinsam mit den
verwendeten Metaphern innerhalb eines Diskurses, eines fachlichen Interesses —
bei Niebert z. B. das Verstindnis des Klimawandels — entfalten. Das heif3t auch,
dass sich innerhalb einer Gruppe von Forschern und Forscherinnen, die ja auch
lehren, ein geteiltes Verstdndnis der Metaphern bzw. ihres Verhiltnisses zum
Zielbereich, zu den abstrakten Vorstellungen, entwickelt. Dieses geteilte Ver-
standnis ist aufgrund seines allmdhlichen Entstehens selbstverstindlich, d. h. es
wird nicht thematisiert. In der Kommunikation mit Forschern und Forscherinnen

15 Metapherntheorien kann man grob in zwei Gruppen einteilen, solche, die sich mit der sprachli-
chen Verwendung von Metaphern auseinandersetzen, und solche, die die Rolle der Metaphern
fiir das Denken untersuchen. Letztere sind hier gemeint. Einen Uberblick, allerdings ohne die-
se Unterscheidung direkt zu benennen, gibt Rolf (2005).
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aus anderen Themenfeldern oder mit Studierenden wird es daher als selbstver-
standlich vorausgesetzt. Wéahrend es Niebert um die begrenzende Wirkung un-
terkomplexer Metaphern fiir Lernprozesse von Lernenden geht, geht es uns um
die begrenzende Wirkung von nur intern, innerhalb einer Fachkultur verstindli-
chen Metaphern. Das Prinzip ist dabei dasselbe. Ebenso wie Niebert daraus ein
Konzept entwickelt, das Verhiltnis von Metapher und Begriff bzw. Konzept im
Unterricht zu thematisieren und Lernenden zu helfen, komplexere Metaphern zu
entwickeln, kdnnen Metaphern in fachsensibler Lehrentwicklung dazu dienen,
ein tieferes Verstdndnis der Fachlichkeit zu entwickeln und dies fiir Lehre und
Lehrentwicklung nutzbar zu machen.

Die Ubungen, die sich aus diesen Uberlegungen ableiten, zielen zunichst
darauf ab, die jeweils eigene Verwendung von Metaphern iiberhaupt ins Be-
wusstsein zu heben und ein Verstidndnis fiir die moglicherweise nur innerhalb ei-
nes Faches verstandliche Verbindung von Metapher und Begriff oder Konzept zu
wecken. Erst dann konnen Lehrende diese Verbindung in Veranstaltungen the-
matisieren und an einem besseren Verstindnis arbeiten. Besonders naheliegend
sind Metaphern, die in den Fachern mehrerer Personen vorkommen, aber jeweils
eine unterschiedliche Bedeutung haben. Wert etwa bedeutet in der Philosophie
etwas anderes als in der Statistik oder Okonomie. In der Erkundung der unter-
schiedlichen Bedeutungsfelder wird deutlich, dass und was sowohl in fachsen-
sibler Hochschuldidaktik als auch in einem {iiberfachlichen Kontext nicht als
selbstverstdndlich vorausgesetzt werden kann. Konkret fordern wir Lehrende
beispielsweise auf, Mindmaps zu einem Begriff zu erstellen und sich dabei aus-
driicklich und vor allem ihrer Assoziationen und Bildwelten zu bedienen. In ei-
nem ndchsten Schritt tauschen sie sich zu zweit oder dritt iber Implikationen,
Maoglichkeiten und Begrenzungen der Metapher fiir das Verstehen des Begriffes
aus. Solche Ubungen setzen wir in Schulungen fiir Lehrende der iiberfachlichen
Veranstaltungen ein.

Den meisten dieser Methoden wohnt ein bewusstes Verfremdungselement
inne und sie spielen mehr oder minder ausgepragt, immer aber gezielt mit der Ir-
ritation, die dadurch entsteht, dass die Teilnehmer/-innen Dinge tun, die man in
der akademischen Welt sonst nicht macht — beispielsweise sich im Raum aufzu-
stellen oder zu handeln, ohne vorab dariiber zu reden. Verschiedene Faktoren
konnen dazu beitragen, dass Menschen sich auf diese Art des Arbeitens einlas-
sen. Schon durch die Teilnahme an einem Weiterbildungsprogramm entscheiden
sich die Teilnehmer/-innen fiir eine etwas aus dem Hochschulalltag herausgeho-
bene Situation. Innerhalb des damit betretenen Rahmens wird Vertraulichkeit
vereinbart. Die Person, die diese Ubungen anleitet, gibt Auskunft dariiber, wozu
sie da ist und erldutert ihren Hintergrund. Indem sie den Prozess fortlaufend
durch Fragen und Hinweise unterstiitzt, wichst die Offenheit fiir die Ubung.
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Auch hier gilt jedoch, dass Teilnehmer/-innen je nach fachlichem Hintergrund
unterschiedlich offen fiir solche Verfahren sind. Das verfremdende Element ist
besonders niitzlich, wenn es um tiberfachliche Lehre geht, die wir abschlieBend
kurz thematisieren wollen.

Diese und weitere Methoden, die sich aus dem Grundgedanken entwickeln
lassen, kdnnen nicht nur fiir die Vorbereitung auf iiberfachliche Lehre hilfreich
sein, sondern allgemein fiir hochschuldidaktische Angebote genutzt werden. Ei-
ne Praxis, die bewusst eingesetzt wird, kann leichter weiter entwickelt werden —
oder abgewandelt werden, wenn sich eine kritische Einschétzung ergibt. Keines-
falls sind aber die geschilderten Methoden erschopfend. Es gilt, die fachlichen
Besonderheiten zu erkunden und so selbstverstindlich vorhandene Lehrpraxen
und -expertisen nebst den theoretischen Verstdndnissen erst bewusst und dann
bekannt zu machen. Das geht oft durch das Element des (Fach-)Fremden am bes-
ten.

6 Ein Anwendungsbeispiel fiir die Methoden: Forschend Lehren

Das Konzept der fachsensiblen Hochschuldidaktik wurde entwickelt, um Fach-
lehrende auf ihre Aufgaben in tiberfachlicher Lehre vorzubereiten (Keding, im
Druck), weil sie auf diese Weise implizit vorhandene fachtypische Handlungs-
weisen erkennen und ausbauen oder reduzieren kdnnen. Am Beispiel der Fort-
bildung ,,Forschend Lehren® soll abschlieBend kurz skizziert werden, wie die
konkrete Umsetzung aussicht, wenn ein in sich geschlossenes Fortbildungsele-
ment an diesem Grundprinzip ausgerichtet ist.

Die Grundidee von ,,Forschend Lehren® ist, unabgeschlossene Forschung in
Seminarthemen zu verwandeln.'® Zielgruppe der Fortbildung sind Promo-
vierende; sie wird aber auch von erfahrenen Lehrenden besucht. Der erste Work-
shop findet direkt vor dem Abgabetermin des Lehrangebots statt. Die Teilneh-
mer/-innen lernen sich zundchst kennen, wobei das erste nichtsprachliche Ele-
ment darstellt, das eigene Forschungsthema als Landschaft zu beschreiben. Die
darauf folgende Standortbestimmung beginnt mit einem Partnergespriach. Eine
Person beschreibt ihre Forschung, die andere — fachfremde — stellt Fragen dazu,
etwa ,,Wenn ich mich in das Forschungsgebiet hineindenke, hétte ich dazu noch
folgende Frage: ...7*, ,,Wo brennen Sie fiir [hr Thema? Was fallt [hnen leicht?*
,»,Wo miissen Sie besonders aufpassen oder sich konzentrieren?* oder ,,Was ist so
klar, dass es Thnen selbstverstindlich ist und fast schon langweilig?* Im zweiten

16 Das ist innerhalb der Vorgaben der iiberfachlichen Module des Leuphana Semesters und des
Komplementirstudiums leichter moglich, weil die Lehrenden hier ein weiteres Feld an The-
men und Inhalten haben als innerhalb der Major- und Minorprogramme.
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Schritt grenzen die Lehrenden in Einzelarbeit ihre Themen ein. Wir verwenden
hierfiir die Methode des Fokussprints, des ziigigen Niederschreibens, mit dem in
mehreren Schritten vage Ideen stirker und stirker fokussiert werden (Scheuer-
mann, 2011). Danach stellen sich die Teilnehmer/-innen in Dreiergruppen diese
vorldufigen Themen kurz vor. Nach der Vorstellung durch jeweils eine Person
Htratschen™ die beiden zuhdrenden Personen fiir eine begrenzte Zeit iiber das
Thema; die vorstellende Person hort nur zu. Beim ,, Tratschen® geht es primér um
Assoziationen und Ideen von auflen. Ohne zu diskutieren — das fiihrt in der Regel
in innerfachliche Begriindungen — berichtet die Person, die das Thema vorge-
stellt hat, im Anschluss kurz, welche Anregungen sie aus dem Zuhoren mit-
nimmt. Ziel ist hierbei, nicht nur Ideen zu erhalten, sondern vor allem ein Gespiir
dafiir, was ein Thema auszeichnet, wenn es nicht aus der Perspektive des Fachs
wahrgenommen wird.

Im zweiten Workshop konzentrieren wir uns auf Methoden des Fragenstel-
lens und des Diskutierens sowie der Entwicklung eines Lehrklimas, das Fragen
und Gespriache ermoglicht. Im Kern geht es darum, aus einer fachfremden Per-
spektive Fragen an das Thema zu stellen, aber auch darum, die Frageformen der
eigenen Disziplin kennenzulernen (etwa Frage — Antwort, Hypothese — statisti-
scher Test, Frage — Umdenken usw.). Die Studierenden sollen aus ihrer fach-
fremden Perspektive Fragen zum Thema aufwerfen und so ihr eigenes Lernen,
aber auch das der Lehrperson vorantreiben; um dies zu ermdglichen, sollen zu-
nichst die Lehrenden lernen, neu Fragen zu stellen oder Fragen wiederentde-
cken, die im disziplindren Alltag zu kurz kommen. Komplexe und gute Fragen
zu stellen, muss gelernt werden (Wilkinson, 2012), und auch das kollaborative
Lernen und Nachdenken, das hier angestrebt wird, muss bewusst in Szene ge-
setzt werden. Hierauf bereitet der zweite Workshop vor.

Ein weiterer Workshop im Rahmen des Weiterbildungsprogramms fiihrt in
die Kollegiale Beratung (Tietze, 2003) ein. Dies geht im engeren Sinn iiber die
Bedarfe an iiberfachlicher Lehre bzw. fachsensibler Hochschuldidaktik hinaus:
Kollegiale Beratung ist ein exzellentes Mittel, Lehrende zu erméchtigen, Prob-
leme mit vorhandenen Ressourcen anzugehen. Da hiufig erst eine explizite Re-
flexion auflerhalb des Alltags den Ertrag ans Tageslicht bringt, wird in einem
letzten Workshop nach Semesterende die Lehre reflektiert und insbesondere ge-
klart, was die Teilnehmer/-innen fiir ihre Forschung mitgenommen haben. Als
optionale Angebote setzen wir Kollegiale Hospitation und eine Beratung fiir
schreibintensive Lehre ein. Im Kontext des hier angeschnittenen Themas ist an
diesem Beispiel zusdtzlich erwdhnenswert, dass die Teilnehmer/-innen immer
wieder ausdriicklich davon profitieren, sich sensibilisiert fiir fachliche Besonder-
heiten, aber tliber die Grenzen ihrer Ficher hinweg {iber sowohl ihre Forschung
als auch ihre Lehre auszutauschen.
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7  Abschluss

Die Grundidee fachsensibler Hochschuldidaktik ist, Wissen, Werte, Einstellun-
gen, die im Forschungs- und Lehrhandeln zu selbstverstindlich sind, als dass sie
thematisiert wiirden, oder die durch Sozialisation oder als implizites Wissen,
Handlungsmoglichkeiten oder Praferenzen erworben wurden und deswegen nicht
oder zumindest nicht umstandslos sprachlich zur Verfiigung stehen, fiir Reflexi-
on liber Lehre verfiigbar zu machen. Ein wesentliches Element dieses Verfiig-
barmachens ist die Reflexion fachkultureller Besonderheiten im Verstéindnis von
Wissen, Lehren und Lernen. Die dadurch erméglichte Perspektivoffnung erleben
wir als wirksames Moment im Nachdenken iiber Lehre.

Mit der kritischen Reflexion vorgegebener Annahmen stellt sich der Ansatz,
um noch einmal auf Bourdieu zuriickzukommen, eher auf die Seite des héreti-
schen als des doxischen Wissens. Doxisches Wissen ist das durch den Habitus
vermittelte Wissen, das den praktischen Sinn und damit auch (relativ) miiheloses
Handeln ermoglicht. Héretisches Wissen hingegen versucht, doxische Deu-
tungsmuster in Frage zu stellen und aus der gegebenen Situationsdeutung auszu-
steigen, also herrschende Kategorien der Weltwahrnehmung zu verdndern. Fach-
sensible Hochschuldidaktik changiert zwischen den Polen eines reflektierten
doxischen Wissens und héretischen Denkweisen. Diese Infragestellung beste-
hender Ordnungen geht mit spezifischen Risiken einher, gerade in stark durch
Hierarchien oder Orientierung an Macht gepragten Fachkulturen oder fiir Nach-
wuchswissenschaftler/-innen, die ihren Platz in der akademischen Gemeinschaft
erst behaupten miissen. Daneben stehen aber gewichtige Vorteile fiir die eigene
Lehre — etwa durch die Reflexion fachspezifischer Konzepte von Lernen. Zudem
werden die Lehrenden eher davor bewahrt, mit neuen didaktischen Konzepten
Widerstand des Faches auszulosen, eine Erfahrung, die nicht wenige Teil
nehmer/-innen an Weiterbildungsprogrammen machen. Schlieflich gewinnt die
Hochschuldidaktik auch direkt, indem sie nicht allein eine systemstérkende oder
-verbessernde Position einnimmt, sondern auch eine kritische.
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1  Problemstellung

Vor 16 Jahren begann mit der Unterzeichnung von ,,Der Europdische Hochschul-
raum. Gemeinsame Erkldrung der Europidischen Bildungsminister, 19. Juni
1999 in Bologna die Offnung der Hochschulen. Ziel war und ist u. a. die Forde-
rung der nationalen und internationalen Mobilitdt von Studierenden und Lehren-
den. Die Erkldrung legte den Grundstein fiir eine Bildungsheterogenitit unter
den Studierenden, mit der sich Hochschulen intensiv und dauerhaft auseinander-
setzen miissen. ,,Nicht-traditionellen” Studierenden gestattet der Beschluss
,,Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne Hochschulzugangs-
berechtigung®™ (Kultusministerkonferenz, 2009) den Zugang zu Hochschulen.
Auch die Verkiirzung der Schulzeit von 13 auf 12 Jahre hin zur Hochschulreife
(Kultusministerkonferenz, 1972) fiithrt zu einer weiteren Heterogenisierung.
Nach Wennig (2007) lassen sich die skizzierten Beispiele der Studierenden-
Diversitit in die folgenden Arten von Heterogenitit einteilen:

= Leistungsbedingte, d. h. die vielfdltigen Lernerfahrungen, -voraussetzungen
und -prozesse

= Sozialkulturelle, als die unterschiedliche Herkunft aus sozialen Schichten

= Migrationsbedingte, als eine Vielfalt an kulturellen Werten und Normen

= Sprachliche, als die Kompetenz im Umgang der (deutschen) Sprache

= Korperliche, als die unterschiedlichen, physischen Voraussetzungen

= Geschlechtliche, als die Vielfalt der Rollenidentitidten bezogen auf das Ge-
schlecht.

Daneben unterscheiden sich die Studierenden nach ihren individuellen Motiven,
Interessen und Erwartungen. Auch ein Mangel an personlicher Reife (Ladenthin,
2014) bzw. die Diskrepanz von Hochschulreife und PISA-Kompetenzstufen
werden von Bildungsforschern moniert (Bolling, 2014). Dass diese Vielfalt ge-
rade zu Beginn des Studiums eine enorme Herausforderung fiir Lernende und
Lehrende darstellt, ldsst sich auch den vielféltigen Programmen und Férderpro-
jekten ableiten (beispielsweise Bebermeier, 2014; Hochschulrektorenkonferenz,
2014).

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_4, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Mit dieser heterogenen Studierendenstruktur sieht sich auch die Duale
Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW) konfrontiert. Am Standort Mosbach
wurden verschiedene Ansitze fiir das wissenschaftliche Arbeiten und Schreiben
konzipiert. Denn gerade dieser Themenbereich scheint den Studierenden zu Be-
ginn des Studiums besondere Schwierigkeiten zu bereiten. GroB3e Defizite lassen
sich erkennen in der strukturierten Textbearbeitung, bei den Lern- und Lesefer-
tigkeiten bis hin zum (wissenschaftlichen) Schreiben und Argumentieren. Aus
den Anforderungen und Erfahrungen der Lehrpraxis wurde daher sukzessive eine
Vorgehensweise konzipiert, die dieser Heterogenitét einerseits und den (indivi-
duellen) Defiziten andererseits begegnet.

2 Prozess des wissenschaftlichen Arbeitens mit WissBASE
2.1 Ausbildungskonzept der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg

Die DHBW ist als erste deutsche Hochschule nach dem amerikanischen Modell
der Cooperative State University organisiert (DHBW, 2015a). An den neun Stu-
dienakademien, u. a. DHBW Mosbach, sind insgesamt rund 35.000 Studierende
eingeschrieben. Die alternierenden Theorie- und Praxisphasen ermdglichen den
Studierenden ein stetes Anwenden der theoretischen Inhalte in der Praxis bei den
mittlerweile 10.000 Dualen Partnern (DHBW, 2015b). Maximal 35 Studierende
werden einem Kurs zugeordnet und von Studiengangsleitern betreut. Das Inten-
sivstudium ist national systemakkreditiert und schliet mit einem Bachelor nach
i.d.R. drei Jahren und 210 ECTS-Punkten ab. Wesentlicher Bestandteil im Curri-
culum sind drei wissenschaftliche Ausfertigungen: neben der Bachelorarbeit (die
meist in der sechsten Praxisphase erstellt wird) auch zwei Projektarbeiten, die
den Transfer von Theorie und Praxis dokumentieren (siche Abbildung 1).
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Abbildung 1: Projektarbeiten als Teil der Praxismodule.

2.2 Wissenschaftliches Arbeiten an der DHBW Mosbach

Zur theoretischen Fundierung u. a. dieser drei wissenschaftlichen Ausfertigungen
ist das Modul ,,Wissenschaftliches Arbeiten® iiber sechs Semester verankert. In
den ersten beiden Semestern ist die Vorlesung ,,Wissenschaftliches Arbeiten
vorgesehen, im dritten oder vierten Semester die Vorlesung ,, Wissenschaftstheo-
rie“ und im fiinften bzw. sechsten Semester die Vorlesung ,,Projektskizze Ba-
chelorarbeit™. Die Modulbeschreibung fixiert lediglich Themenschwerpunkte
und zeigt die zu entwickelnden Kompetenzen (Wissens-, Handlungs-, Selbst-
und sozial-ethische Kompetenz) auf, ohne die mikrodidaktische Umsetzung kon-
kret vorzuschreiben. Mit der im folgenden erlduterten Kombination aus obligato-
rischen und fakultativen Veranstaltungen wurde ein integriertes Konzept aufge-
baut, um die Studierenden gerade im Bereich des wissenschaftlichen Arbeitens
v. a. mit Blended-Learning-Konzepten zu unterstiitzen (siche Abbildung 2).
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Abbildung 2:  Prozess des ,, Wissenschaftlichen Arbeitens“ an der DHBW
Mosbach.

2.3 Konzeption des Prozesses

Die skizzierten Unterschiede in den Bildungsbiografien erfordern, den Lernweg
und damit auch den Lehrweg zu individualisieren. Im Sinne der ,,Ermdgli-
chungsdidaktik™ (,,Shift from Teaching to Learning™, Welbers, 2005) stehen
hierbei der Lernprozess, die Lernférderung und das Lernergebnis im Vorder-
grund.

Die Entwicklung des in Kapitel 2.2 erlauterten Prozesses, das wissenschaft-
liche Arbeiten zu lehren, fulit auf zwei Modellen:

Das Klassifikationsmodell fiir didaktische Szenarien nach Baumgartner,
Laske und Welte (2000, S. 250-253) dient als Grundlage, um die Bausteine fiir
den Prozess des wissenschaftlichen Arbeitens zu entwickeln. Baumgartner kom-
biniert die Entwicklungsgrade der Lernenden (Lehr-/Lern-Achse) sowie die
Lernaktivititen (Handlungs-Achse) mit einer lehrfokussierten Achse, die die ver-
schiedenen Rollen des Lehrenden repréasentiert (Abbildung 3). Dieses Modell
wurde mit den Ausfiihrungen von Winteler (2011, S. 158-161) zur intellektuellen
Entwicklung von Studierenden verkniipft.
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ernebene Fakten

Abbildung 3:  Klassifikationsmodell (Baumgartner, 2000, S. 253).

Fiir die mikrodidaktische Umsetzung wurden verschiedene Aktions- und Sozial-
formen kombiniert und mediendidaktisch mit E-Learning-Elementen zu Blen-
ded-Learning-Paketen entwickelt. Durch eine entsprechende Anordnung und
Verzahnung von E-Learning- und Présenzeinheiten lassen sich die unterschiedli-
chen Wissensstinde der Studierenden egalisieren. Die E-Learning-Elemente sind
als Web Based Training (WBT) so aufgebaut, dass der Lernende entsprechend
seines individuellen Wissenstandes und/oder Lerntempos die Bearbeitung selbst
bestimmen kann.

2.3.1 WissBASE I & ,,.Lernen lernen®

Bereits vor Studienbeginn — im Oktober — werden den Studienanféngern ver-
schiedene Online-Informationen zur Verfiigung gestellt. Darunter befinden sich
auch das WBT WissBASE I, das auf dem Learning-Management-System (LMS)
moodle mithilfe der dort verfiigbaren Lektionsstruktur umgesetzt wurde. Dieses
ist als Blended-Learning-Konzept ,,Starterkit — Fit fiirs Studium* verzahnt mit
der korrespondierenden Prisenzveranstaltung ,.Lernen lernen®, die zu Beginn des
Studiums stattfindet.

Rund 3-4 Wochen vor Studienbeginn absolvieren die Studienanfanger in
einer etwa sechsstiindigen Selbstlernphase das WBT WissBASE I, um die me-
thodischen Kompetenzen zu erwerben oder zu wiederholen. Es handelt sich zum
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Grofteil um die Grundlagen bzw. ,,inter- und transdisziplindren Fahigkeiten und
[..] Schliisselqualifikationen* (Wissenschaftsrat, 2000, S. 21 f.), die bereits im
Jahr 2000 vom Wissenschaftsrat empfohlen wurden. Die Studienbeginner lernen
webbasiert, wie der Lernprozess im Allgemeinen verlduft, welche Kompetenzen
gefordert und gefordert werden, und erhalten Tipps und Informationen entspre-
chend des personlichen Lern- und Personlichkeitsstils. Empfehlungen, die eigene
Lernstrategie zu erarbeiten und unterstiitzende Lerntechniken, runden das Pro-
gramm ab. Dariiber hinaus vermittelt WissBASE I beispielsweise theoretische
Impulse fiir kommunikative Kompetenzen, Wissen zu Gruppenarbeiten sowie
Hinweise zur Erstellung von Exzerpten und Vorlesungsmitschriften. Es wurde
bewusst ein ganzheitlicher Blick gewéhlt, da der Studienbeginn fiir viele Studie-
rende auch einen neuen Lebensabschnitt bedeutet. Zum Abschluss absolvieren
die Studierenden einen Test, dessen Testat in die Prdsenzveranstaltung mitzu-
bringen ist.

Fir den ersten Baustein des Gesamtprozesses wurde eine Blended-
Learning-Kombination gewihlt, bei der das WBT vollstindig vor der Prasenz-
phase zu bearbeiten ist. Die zugehorige Priasenzveranstaltung wurde als zweité-
giges Training konzipiert, das einzelne Bausteine des WissBASE 1 vertieft und
einiibt. Klassische Plenumsveranstaltungen wechseln dabei mit Gruppenarbeit,
Einzelarbeit oder Tandems, um die Themen zu vertiefen und zu tiben. Da das
Training auflerhalb der Hochschule stattfindet, konnen sich Studierende unterei-
nander und ihre Studiengangsleiter kennenlernen (Teambildung).

2.3.2 WissBASE II & ,,Wissenschaftliches Arbeiten*

Das Blended-Learning-Konzept ,,Fit fiir das Wissenschaftliche Arbeiten* kom-
biniert das WBT WissBASE II mit der Vorlesung ,,Wissenschaftliches Arbei-
ten”. Um die Studierenden auf das Schreiben des wissenschaftlichen Exposés
vorzubereiten, setzt dieses Konzept auf einen didaktischen Mix aus Inverted
Classroom kombiniert mit Expertengruppen/Gruppenpuzzle, Lernen durch Leh-
ren (LdL), selbstgesteuertes Lernen und Onlinelernen (siche Abbildung 4).



Wissenschaftliches Arbeiten BLENDE(N)D erlernen

63

Plenum
(4 UE)

Expertenrunde,
Gruppenpuzzle,
LdL
(5-8 UE)

»

»

»

Einfiihrungsveranstaltung ., Wissenschaftliches Arbeiten™
Vorstellung WissBASE 11 ,Wissenschaftliches Arbeiten*

Individueller Auftrag: Thema wihlen, Problemstellung,
Zielsetzung und Grobgliederung erstellen (=
Wissenschaftliches Exposé)

WissBASE II bearbeiten mit Selbsttests
Jeder erarbeitet ein Wissenschafiliches Exposé

Aufteilung in 3er/4er Gruppen

Vorstellung der einzelnen Themen = Auswahl eines
Themas

Eine Problemstellung gemeinsam iiberarbeiten =
Weitergabe an niichste Gruppe

Eine gemeinsame Zielsetzung formulieren - Weitergabe
an nichste Gruppe

Eine gemeinsame Grobgliederung erarbeiten =
Weitergabe an niichste Gruppe

Suche nach Einstiegsliteratur
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Problemstellungen und Grobgliederungen

Lessons learned erarbeiten

Abbildung 4:  Struktur und didaktischer Mix: WissBASE Il &
,» Wissenschaftliches Arbeiten *.

In der einfiihrenden Priasenzveranstaltung werden die Studierenden fiir das ,,Wis-
senschaftliche Arbeiten™ sensibilisiert. Es folgt eine Selbstlernphase, in der

WissBASE II absolviert wird. Dieses umfasst drei Bereiche: (1) Uberblick zum

Wissenschaftlichen Arbeiten, (2) Strategische Herangehensweise (inkl. Literatur-
recherche) und (3) Formalititen beim wissenschaftlichen Arbeiten. Der Studie-
rende bearbeitet bzw. lernt nach seinem individuellen Rhythmus; eine Unterbre-
chung ist jederzeit moglich, denn das WBT WissBASE 1I speichert die Zwi-
schenergebnisse. Dariiber hinaus erarbeitet jeder Studierende ein Exposé zu ei-
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nem Thema seiner Wahl, das auch die Themenstellung der Projektarbeit I sein
kann.

In der zweiten Prdsenzveranstaltung werden die erlernten Inhalte geiibt.
Dariiber hinaus bearbeiten die Studierenden ihre mitgebrachten Exposés in
Kleingruppen und korrigieren sich gegenseitig (Inverted Classroom, LdL, Grup-
penarbeit und Coaching).

Im Gegensatz zu WissBASE I wurde WissBASE II in den Ablauf der Vor-
lesung integriert. WissBASE II enthélt viele Themen, die fiir die Studierenden
des ersten Semesters neu sind bzw. noch nicht in der bisherigen Lernhistorie
thematisiert wurden. Daher bedarf es der Vorbereitung und Einfithrung in die
verschiedenen Themenbereiche, bevor die Studierenden in der Selbstlernphase
das WBT durcharbeiten. Auch dieses Tool schlieft mit einem Abschlusstest, der
durch ein Zertifikat testiert wird. Das WBT WissBASE II ist so aufgebaut, dass
es ebenfalls (analog zu WissBASE 1) einmal bearbeitet werden muss, bevor es
als Nachschlagewerk genutzt werden kann und die entsprechenden pdf-
Dokumente als Download zur Verfiigung stehen.

2.3.3 WissBASE III & ,,Wissenschaftstheorie*

Der dritte Baustein befindet sich noch im Aufbau, eine erste Version des WBT
WissBASE III wird derzeit erstellt. Die Themenfelder umfassen u. a. Grundbe-
griffe der Wissenschaft und Wissenschaftstheorie, die wissenschaftlichen
Grundpositionen sowie die Grundelemente der wissenschaftlichen Argumentati-
on (Forschungslogik).

Die mikrodidaktische Umsetzung der Prasenzveranstaltung ist in Vorberei-
tung und wird ebenfalls als Blended-Learning-Einheit konzipiert.

2.3.4 Schreibwerkstatt

Im Rahmen der Schreibwerkstatt iben Schreibtrainer/-tutoren mit den Studie-
renden anhand eigener Texte, wie Schreibblockaden abgebaut oder wissenschaft-
liche Formulierungen verbessert werden konnen. Bereits in WissBASE [ wurden
erste Grundlagen zum wissenschaftlichen Schreiben thematisiert.

Zunéchst wurde die Schreibwerkstatt als Pilot in zwei Gruppen im sechsten
Semester durchgefiihrt. Allerdings ergaben die ersten Evaluationsergebnisse,
dass ein fritherer Durchfiihrungszeitpunkt sinnvoller wire. Daher wird es fortan
im vierten Semester angeboten, um die Studierenden auf die in der fiinften Praxi-
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sphase zu erstellende Projektarbeit II vorzubereiten. Die Evaluation wird noch
durchgefiihrt.

Lehrvortrage alternieren mit Einzel- und Tandemarbeit. Es wird empfohlen,
Wissensliicken durch Wiederholen von WissBASE 1II zu schliefen.

2.3.5 Projektskizze Bachelorarbeit

Bevor die Studierenden die Bachelorarbeit schreiben, werden in der Vorlesung
,,Projektskizze Bachelorarbeit™ gezielt bestehende Schwachstellen oder Probleme
beim wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben diskutiert und Themen wieder-
holt, mit dem Ziel, dass die Studierenden ein finales Exposé fiir ihre Bachelorar-
beit erstellen und préasentieren kénnen.

Hierzu findet bereits im flinften Semester eine Prdsenzveranstaltung statt.
Etwa zwei Wochen vor dem Veranstaltungstermin sind die Studierenden aufge-
fordert, einen Exposé-Entwurf ihrer Bachelorarbeit abzugeben. In der Prisenz-
veranstaltung werden zu Beginn die wichtigsten Themen zum wissenschaftlichen
Arbeiten erortert. In Tandems diskutieren die Studierenden anschlieend unter-
einander, ob und wie ihre Exposés den (wissenschaftlichen) Anforderungen ge-
niigen. Des Weiteren erhalten die Studierenden vom Dozenten ein individuelles
Feedback zu dem im Vorfeld eingereichten Exposé (Coaching). Falls ein Exposé
nicht den Anforderungen geniigt, ist dieses zu {iberarbeiten.

Mit dem iiberarbeiteten Exposé konnen die Studierenden in der folgenden
fiinften Praxisphase zusammen mit ihren Unternehmen den Entwurf bzw. die
Themenstellung schirfen. Im sechsten Theoriesemester muss das finale Exposé
abgegeben werden, das durch die Studiengangsleitung genehmigt wird. Auch
hier gibt es in der Regel noch Anpassungen, die individuell mit den Studierenden
in Form eines Einzel-Coachings diskutiert werden. Die Studierenden kdnnen
dann mit der Bearbeitung der Bachelorarbeit im sechsten Praxissemester begin-
nen.

3  Mobiles Lernen mit WissFIT

Um bereits gelernte Inhalte zu verstetigen, eignen sich Microlearning-Elemente.
Microlearning wird als Lernen in kleineren Lerneinheiten verstanden (Hug,
2009, S. 21). Das Lernpensum, die Lerndauer, Testmdglichkeiten usw. konnen
individuell eingestellt werden. Durch die in der Regel webbasierte technische
Umsetzung, die auch die Anwendung iiber mobile Endgeréte zuldsst, wird der
orts- und zeitunabhingige Zugriff unterstiitzt. Die Lerninhalte stehen den Studie-
renden dann beispielsweise als App zur Verfiigung.
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Derzeit stehen die in WissBASE I + II gelernten Inhalte komprimiert als
Micro-Learning-Elemente in WissFIT I und II sowie als WissFit Glossar zur
Verfiigung. So ist ein Wiederholen und Uben jederzeit moglich und unterstiitzt
die Studierenden beim Lernen. Gerade in den Praxisphasen soll diese App auf
dem Smartphone oder dem Tablet an die DHBW Mosbach und an das wissen-
schaftliche Arbeiten ,,erinnern®. Abbildung 5 zeigt verschiedene Ausschnitte von
WissFIT.

Zur Nutzung ist 0

Abbildung 5:  Screenshots WissFIT.

In WissFIT werden die zu wiederholenden Inhalte in Form von Lernkarteien
(Prinzip nach Leitner (2011)) bereitgestellt. Die Studierenden reflektieren zum
einen die Lerninhalte aus der Grundlagenveranstaltung durch den spielerischen
Umgang mit der App und erhalten sofort Feedback zu ihrem Wissensstand. Bei
Bedarf wird auf die ausfiihrlichen Lerneinheiten aus der Grundlagenveranstal-
tung verwiesen, so dass ggf. Inhalte noch einmal nachgeschlagen werden kon-
nen. Da sich die Studierenden wiéhrend der Praxisphase nicht an der DHBW
Mosbach befinden, ist es besonders wichtig, dass die Studierenden schnell erfah-
ren, wo Wissensliicken zu schliefen sind, um sich selbst entsprechend ziigig und
gezielt informieren zu kénnen. Das so nachgeholte Wissen kann direkt in die zu
erstellende Arbeit einflieBen.

Microlearning-Elemente sollen die Lerninhalte der Grundlagenveranstal-
tung als Begleiter durch das gesamte Studium etablieren. Deshalb sollen weitere
Microlearning-Einheiten angeboten werden, welche die Studierenden individuell
zum Lernen nutzen kdnnen
3.1 Fazit
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Im weiteren Prozessverlauf werden zunichst die Teilelemente als Einzelbaustei-
ne evaluiert, einzeln ausgebaut und weiterentwickelt. Dariiber hinaus wird eine
Langzeitevaluation vorbereitet, die den gesamten Prozess begleiten soll. Der
vorgestellte Prozess zeigt eine Moglichkeit auf, der Heterogenitit und den teil-
weise nicht vorhandenen Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens zu be-
gegnen. Die Feedbacks der Studierenden fallen gemischt aus: Die Studierenden
bis etwa zum vierten Semester sehen einen erhdhten (zeitlichen) Aufwand, den
sie neutral bis negativ bewerten. Die Studierenden des fiinften und sechsten Se-
mesters waren im ,,Nachhinein froh“. Die Ergebnisse der Langzeitevaluation
sind noch abzuwarten. Ob diese Konzeption in den Studienablaufplan der
DHBW landesweit integriert werden kann, ist noch offen.

In der Diskussion mit Kolleginnen und Kollegen wird immer wieder die
Frage gestellt, welche ,,Grundanforderungen® an Studierende gestellt werden
konnen, und ob es sinnhaft bzw. Aufgabe einer Hochschule ist, die nur partielle
Studierfahigkeit durch ein ressourcen-intensives Mallnahmenpaket zu kompen-
sieren. Diese Diskussion soll hier nicht weiter thematisiert werden. Es wird auf
die bildungspolitischen Debatten verwiesen, die u.a. LieBmann und Nida-
Riimelin derzeit mit ihren jeweiligen Positionen bereichern (Liessmann, 2014,
Nida-Riimelin, 2014).

Anmerkungen

Die WissBASE-Familie ist zum groflen Teil eine gemeinsame Entwicklung mit
engagierten Kolleglnnen der DHBW Mosbach und dem Team ,,Qualitdt in der
Forschung und Lehre®. Weitere Informationen sind unter www.wissbase.de und
www.wissfit.de zu finden.

Alle Online-Dokumente wurden zuletzt am 1.2.2015 abgerufen.

Literatur

Baumgartner, P., Laske, S. & Welte, H. (2000). Handlungsstrategien von Lehrerlnnen —
ein heuristisches Modell . In C. Metzger, H. Seitz & F. Eberle (Hrsg.), Impulse fiir die
Wirtschafispddagogik. Festschrift zum 65. Geburtstag von Prof. Dr. Rolf Dubs (S. 247-266).
St. Gallen: Verlag des schweizerischen kaufméannischen Verbandes (SKV).

Bebermeier, S. & Nussbeck, F. (2014). Heterogenitit der Studienanfanger/innen und Nutzung von
UnterstlitzungsmalBnahmen. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 9(5), 83-100.

Bolling, R. (2014). Viele Abiturienten mit weniger Bildung. Frankfurter Allgemeine Zeitung, 282, 8.

DHBW (2015a). Organisationsstruktur. Abgerufen von http://www.dhbw.de/die-dhbw/wir-ueber-
uns/ organisationsstruktur.html



68 Petra Morschheuser

DHBW (2015b). Zahlen und Fakten zur DHBW. Abgerufen von http://www.dhbw.de/die-dhbw/wir-
ueber-uns/ zahlen-fakten.html

Driger, J. & Ziegele, F. (Hrsg.). (2014). Hochschulbildung wird zum Normalfall, CHE Centrum fiir
Hochschulentwicklung. Abgerufen von http://www.che.de/downloads/Hochschulbildung
wird_zum_Normalfall 2014.pdf

Europédische Kommission (Hrsg.). (1999). Der Europdische Hochschulraum. Gemeinsame Erkldr-
ung der Europdischen Bildungsminister. Abgerufen von
http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/lifelong_learning/c11088 de
.htm

Hochschulrektorenkonferenz (2014). Eine heterogenitdtsorientierte Lehr-/Lernkultur fiir eine Hoch-
schule der Zukunfi. Fachgutachten im Auftrag des Projekts nexus der Hochschulrektorenkon-
ferenz von E.Wild & W. Esdar. Abgerufen von
http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikation
en/Fachgutachten Heterogenitaet.pdf

Hug, T. & Friesen, N. (2009). Outline of a Microlearning Agenda. In T. Hug (Hrsg.), Didactics of
Microlearning. Concepts, Discourses and Examples. Miinster u. a.: Waxmann.

Kultusministerkonferenz (2009). Hochschulzugang fiir beruflich qualifizierte Bewerber ohne schuli-
sche Hochschulzugangsberechtigung. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
06.03.2009. Abgerufen von
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2009/ 2009 03 06-
Hochschulzugang-erful-qualifizierte-Bewerber.pdf

Kultusministerkonferenz (1972). Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe in der
Sekundarstufe II. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.07.1972 i.d.F. vom
06.06.2013. Abgerufen von
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/1972/1972 07 _07-  Verein
barung-Gestaltung-Sek2.pdf

Ladenthin, V. (2014). Es fehlt an Urteilskraft. Frankfurter Aligemeine Zeitung, 129, 7.

Leitner, S. (2011). So lernt man lernen (18. Aufl.). Freiburg: Verlag Herder.

Winteler, A. (2011). Professionell lehren und lernen — ein Praxisbuch (4. Aufl.). Darmstadt: WBG.

Wissenschaftsrat. (2000). Empfehlungen zur Einfiihrung neuer Studienstrukturen und -abschliisse
(Bakkalaureus/Bachelor - Magister/Master) in Deutschland. Abgerufen von
http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4418-00.pdf

Welbers, U. & Gaus, O. (2005). The Shift from Teaching to Learning. Konstruktionsbedingungen
eines Ideals. Festschrift zum 60. Geburtstag von Johannes Wildt. Bielefeld: Bertelsmann.

Wenning, N. (2007). Heterogenitit als Dilemma fiir Bildungseinrichtungen. In S. Boiler et al.
(Hrsg.), Heterogenitdt im Unterricht (S. 21-31). Weinheim: Beltz.



Lehrbezogenes Faculty Development an der
Universitiat St. Gallen — Konzeption und Reflexion

Taiga Brahm

1 Einleitung

Obwohl Angebote der Hochschuldidaktik i.d. R. fiir alle Lehrenden an den
Hochschulen und Universitidten konzipiert sind, partizipieren hdufig lediglich
junge Lehrende, die sich noch in der Qualifikationsphase befinden (Doktorat
oder Post-Doktorat). Bei dieser Zielgruppe der ,Nachwuchs-Lehrenden® treffen
die bestehenden Angebote auf grolen Zuspruch, da diese eine Zertifizierung ih-
rer Lehrkompetenzen fiir ihre weitere akademische Laufbahn bendtigen. Mit dem
Beitrag wird ein neu entwickeltes Faculty Development als ganzheitlicher An-
satz zur Qualititsentwicklung der Lehre an einer Hochschule vorgestellt und re-
flektiert. Der Schwerpunkt des Beitrags liegt auf der Erorterung eines Zertifi-
katsprogramms in Hochschuldidaktik, welches die Zielgruppen der Nachwuchs-
Lehrenden sowie der neuberufenen Professoren/-innen und der erfahrenen Pro-
fessoren/-innen einschlieit. Methodisch wird das Programm durch die Verzah-
nung formeller und informeller Lernangebote, z. B. Netzwerktreffen, Hospitatio-
nen oder Mentoring von erfahrenen Lehrenden gegeniiber Assistierenden, ausge-
staltet. Insbesondere durch ein Lehrprojekt wird auch eine Verbindung zur Wei-
terentwicklung der Studienprogramme hergestellt.

Im vorliegenden Beitrag wird der Fokus auf das neu konzipierte Zertifikats-
programm in Hochschuldidaktik gelegt, das als ganzheitlicher Faculty Develop-
ment-Ansatz einen Beitrag zur Lehrentwicklung an einer Hochschule leisten
kann. Dabei wird insbesondere Wert darauf gelegt, die Verkniipfung der indivi-
duellen und der curricularen Ebene der Hochschulentwicklung zu reflektieren
(Brahm, 2013; Brahm et al., 2010). Der Beitrag thematisiert zunéchst den Status
Quo hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung im deutschsprachigen
Raum. In Kapitel 3 wird der Prozess der Weiterentwicklung des Faculty Develo-
pments kurz erdrtert, um in Kapitel 4 die verschiedenen Instrumente des Zertifi-
katsprogramms und deren Interdependenzen zu beschreiben. Im letzten Kapitel
wird die Weiterentwicklung des Faculty Developments an der Universitit
St. Gallen reflektiert.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_5, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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2 Status quo hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung

Urspriinglich standen im Zentrum der lehrbezogenen Qualitdtsentwicklung an
Hochschulen die ,,curricularen und organisationalen Fragen der Lehre* (Wildt,
2013, S. 214). Wihrend diese Fragen heute oftmals in den Hintergrund geriickt
sind (oder aktuell reaktiviert werden), steht bei vielen Angeboten der Hoch-
schuldidaktik das Ziel im Vordergrund, die Lehrenden an Hochschulen und Uni-
versitdten in ihrer didaktischen Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen. Dabei
bieten die hochschuldidaktischen Einrichtungen im deutschsprachigen Raum den
Lehrenden vielféltige Moglichkeiten, z. B. Zertifikatsprogramme zur hochschul-
didaktischen Qualifizierung, offene Weiterbildungsangebote sowie dariiber hin-
aus auch individuelles Coaching oder didaktische Beratungen (Borchard, 2002,
S. 291f.). Diesen Angeboten stellen sich verschiedene Herausforderungen, die als
Ausgangspunkt dieses Beitrags skizziert werden sollen: Haufig nehmen Nach-
wuchs-Lehrende, d. h. Doktoranden und Assistierende, an den hochschuldidakti-
schen Angeboten teil. Die Zielgruppe der Professoren/-innen wird zumindest an
Universititen kaum erreicht (Metz-Gockel et al., 2010; Wildt, 2013). Treffend
wird die Involvierung erfahrener Lehrender in Angebote der pddagogischen
Hochschulentwicklung als heiliger Gral (Hall, 2014) bezeichnet. Weitergehend
zeigt die MogLI-Studie (,,Motivation und Anreize zu ,guter Lehre’ im Rahmen
des Inplacement™ (Becker, 2012, S. 31, Hervorhebungen im Original), dass we-
nige Hochschulen gute Lehre systematisch und konzeptionell fordern (ebd.).

Nichtsdestotrotz ist festzuhalten, dass die bestehenden Angebote bei den
Nachwuchs-Lehrenden auf groBen Zuspruch stoBen. Aufgrund der stérkeren
Verankerung der Lehrkompetenz in Berufungsverfahren, kann eine Zertifizie-
rung im Rahmen von Zertifikatsprogrammen die weitere akademische Laufbahn
unterstiitzen. Hier stellt sich dann aber wiederum die Herausforderung, dass der
akademische Nachwuchs die Hochschule im Karriere-Verlauf verldsst und
dadurch die Investition nicht an dem Ort Wirkung entfaltet, an dem sie getétigt
wurde. Daraus ergibt sich die Frage, wie die hochschuldidaktischen Angebote
weiterentwickelt werden kdnnen, um eine nachhaltige Wirkung auf die Qualitit
der Lehre zu erreichen.

Diese Frage wird im vorliegenden Beitrag anhand des Fallbeispiels der
Weiterentwicklung der hochschuldidaktischen Angebote an der Universitét St.
Gallen diskutiert. Mit dem Re-Design des lehrbezogenen Faculty Development-
Angebots wurden verschiedene tlibergreifende Ziele verfolgt: Es sollten Angebo-
te fiir die verschiedenen Zielgruppen entstehen, sodass sich erfahrene Lehrende
und wenig erfahrene Hochschullehrpersonen gleichermallen angesprochen fiih-
len, ihre Lehrkompetenz weiterzuentwickeln. Die individuelle Kompetenzent-
wicklung der Lehrenden sollte mit der Studienprogrammentwicklung an der
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Hochschule verzahnt werden. Schlielich wurde eine Community von Lehrenden
angestrebt, die dauerhaft zu einer Verdnderung der Lehr-/Lernkultur auf Ebene
der Gesamtorganisation beitrdgt. Die spezifischen Ziele des Faculty Develop-
ments wurden in einem mehrstufigen Prozess festgelegt, der im Folgenden kurz
erlautert wird.

3 Prozess der Weiterentwicklung des lehrbezogenen Faculty
Developments

Nach elf Durchfiihrungen des so genannten Certificate of Advanced Studies'
(CAS) Hochschuldidaktik wurde im akademischen Jahr 2013/2014 die Weiter-
entwicklung des lehrbezogenen Faculty Developments angestoen. Dieses
neunmonatige Projekt wurde vom Rektorat der Universitit St. Gallen beauftragt.
Als Zielgruppe werden alle Lehrenden der Hochschule sowie externe Lehrende
ausgewiesen.

Zusammenfassend kann das Zertifikatsprogramm als umfassende Einfiih-
rung in das Lehren und Lernen an Hochschulen bezeichnet werden, welches ne-
ben Workshops auch Hospitationen und die Reflexion der eigenen Lehrkompe-
tenzentwicklung umfasst.

Zu Beginn der Weiterentwicklung wurden die Ziele des Zertifikatspro-
gramms Hochschuldidaktik in mehreren Gespridchen mit den Verantwortlichen
fiir die Lehre an der Universitit festgelegt. Auf Basis dieser Gespriche entstand
ein gemeinsames Verstindnis der zukiinftigen Ausrichtung des hochschuldidak-
tischen Angebots. Dabei wurden folgende Ziele fiir das neue Angebot festgelegt:

1. die Teilnehmenden sollen ihre Lehrkompetenz durch die Verschrinkung
von fachlicher und didaktischer Weiterentwicklung verstirken;

2. die Teilnehmenden sollen vermehrt Verantwortung fiir die Qualitdt ihrer
Lehre tibernehmen;

3. die Teilnehmenden sollen einen Beitrag zu den Studienprogrammen an der
Hochschule leisten, dass diese zu lebenden Communities von Lehrenden
werden.

1 Beim Certificate of Advanced Studies (CAS) handelt es sich um berufsbegleitende Weiterbil-
dungsangebote in der Schweiz im Umfang von mind. 10 ECTS.

2 Weitere Informationen zum CAS Hochschuldidaktik an der Universitét St. Gallen finden sich
unter http://www.hdz.unisg.ch/de/angebot/ausbildungsprogramm (zuletzt aufgerufen am
31.07.2015).
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Diese Ziele des Zertifikatsprogramms stellen die Teilnehmenden in den Mittel-
punkt. Dabei wird mit dem ersten und zweiten Ziel die individuelle Lehrkompe-
tenzentwicklung angesprochen, das dritte Ziel fokussiert die Verschrinkung mit
den Studienprogrammen. Die Ziele des Zertifikatsprogramms sollen somit einen
Beitrag dazu leisten, die iibergreifenden Zielsetzungen des Faculty Develop-
ments, die in Kapitel 2 beschrieben wurden, zu erreichen.

Diese Zielsetzungen wurden im weiteren Prozess mit den Stakeholdern an
der Hochschule (Lehrende, Verwaltung, Studierende, Programmleitende) disku-
tiert, um einerseits Riickmeldungen zu deren Akzeptanz zu erhalten, andererseits
moglichst viele Anspruchsgruppen bereits im Entwicklungsprozess zu involvie-
ren. In diesen Gesprachen wurden auch die abgeleiteten Mallnahmen vorgestellt,
diskutiert und weiterentwickelt. Dariiber hinaus wurden Interviews mit Exper-
ten/-innen aus der Hochschuldidaktik gefiihrt, um eine Auflensicht auf das wei-
terentwickelte Angebot zu erhalten.

4  Das Zertifikatsprogramm Hochschuldidaktik an der Universitit
St. Gallen

Um die individuelle Kompetenzentwicklung der Lehrenden und die Studienpro-
grammentwicklung (curriculare Ebene) besser zu verzahnen, wurden die Lernar-
rangements im Faculty Development-Konzept nicht additiv aneinandergereiht.
Stattdessen wurden bereits vorhandene Angebote durch weitere Instrumente er-
génzt und miteinander verkniipft. Auf diese Weise sollte das Lehren und Lernen
an der Universitéit fiir Nachwuchs-Lehrende wie auch fiir erfahrene Lehrende
und Studienprogrammleitende zum Thema werden. Wesentlich erschien in die-
sem Zusammenhang auch, die verschiedenen Zielgruppen (z. B. neue und erfah-
rene Lehrende) miteinander in den Austausch zu bringen. Damit wird auch das
oben genannte Ziel verfolgt, eine Community von an Lehre interessierten Uni-
versititsangehdrigen zu etablieren.

Das Zertifikatsprogramm Hochschuldidaktik fihrt in die grundlegenden
Ideen und Prinzipien des kompetenzorientierten Lehrens und Lernens ein (Auf-
bau siche Abbildung 1). Es richtet sich an alle Lehrenden, wobei auch hier vor-
rangig Nachwuchs-Lehrende am Programm teilnehmen. Ein wesentliches Anlie-
gen besteht darin, die grundlegende Ausrichtung der Lehre von der Stoff- und
Inhaltsvermittlung hin zur Kompetenzorientierung zu verdandern (Biggs, 1999).
Dies erfordert zundchst ein grundlegendes Verstidndnis {iber das Initiieren, Be-
gleiten und Reflektieren erfolgreicher und nachhaltiger Lernprozesse. Entspre-
chend steht in einem ersten Schritt die Forderung der individuellen Lehrkompe-
tenz der einzelnen Teilnehmenden im Mittelpunkt. Die sieben Basiskurse Fit fiir
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die Hochschullehre bilden folglich die Grundlage und den Ausgangspunkt fiir
die Lehrkompetenzentwicklung der Teilnehmenden. Dabei wird in allen Kursen
neben der Herangehensweise an das Lehren (approaches to teaching) insbeson-
dere auch die Einstellung der Lehrenden gegeniiber dem Lehren und Lernen
thematisiert (Prosser & Trigwell, 1997; Mathieson, 2011). Das bedeutet, dass
nicht — wie sonst haufig tiblich — die Methoden guter Lehre im Vordergrund ste-
hen (Pratt, 1997), sondern vielmehr zieht sich die Reflexion der eigenen Haltung
gegeniiber dem Unterrichten durch alle Basiskurse.

formelles Angebot hauptsichlich informelles Angebot

[ Fit fiir die Hoclglschullehre ]

[ E Wahlmodule ]
E [ Mentoring ]

é [ Lehrprojekt ]

é [ Hospitationen ]

[ Peer-Hospitationen ]

; [ Portfolioarbeit ]

Abbildung 1: Aufbau des Zertifikatsprogramms Hochschuldidaktik an der
Universitdt St. Gallen.

Eine Hauptkomponente des Zertifikatsprogramms ist das Lehrprojekt, bei dem
die Impulse aus den Basiskursen praktisch in der eigenen Lehre umgesetzt wer-
den sollen (siche Kapitel 4). Auflerdem fiihren die Teilnehmenden gegenseitig
Unterrichtsbesuche (Peer-Hospitationen) durch und erhalten von pédagogisch-
didaktischen Experten/-innen Feedback zu durchgefiihrten Lehrveranstaltungen.
Hinzu kommt ein Mentoring durch erfahrene Lehrende als Verbindung zu den
Professoren/-innen der Hochschule. Der/Die Mentor/-in unterstiitzt die Teilneh-
menden auch in der Planung, Umsetzung und Reflexion des Lehrprojekts. Den
Abschluss des Zertifikatsprogramms bildet entweder eine Portfolio-Arbeit zur
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Reflexion der eigenen Lehrkompetenzentwicklung oder ein (publikationsfahiger)
fachdidaktischer Artikel. Insgesamt unterstiitzt eine Vielzahl an Impulsen die
Teilnehmenden bei der Weiterentwicklung ihrer Lehr- und Reflexionskompe-
tenz. Die eigene Gestaltung von Lehre steht im Zentrum des Lehrprojekts, das in
Kapitel 4.1 ndher erldutert und theoretisch eingeordnet wird. Das Programm ver-
folgt zudem das Ziel, die Lehrenden an der Universitit untereinander zu vernet-
zen und ihren (lehrbezogenen) Austausch zu fordern. In Kapitel 4.2. wird ent-
sprechend das Mentoring néher beleuchtet.

4.1 Das Lehrprojekt als Kern des Zertifikatsprogramms

Das Lehrprojekt stellt die Verbindung zu den Studienprogrammen der Universi-
tdt her, in denen die Teilnehmenden lehren. Ein Lehrender in einem volkswirt-
schaftlichen Master-Programm wiirde sein Projekt folglich in diesem Studienan-
gebot durchfithren. Am Anfang des Lehrprojekts steht also nicht nur die Reflexi-
on der Lehre in der eigenen Veranstaltung. Dariiber hinaus sind die Teilnehmen-
den auch angehalten zu iiberlegen, inwieweit die identifizierte lehrbezogene Her-
ausforderung im Zusammenhang mit dem eigenen Studienprogramm steht. Ein
wesentliches Ziel des Lehrprojekts besteht letztlich darin, einen Beitrag zur Wei-
terentwicklung des eigenen Studienprogramms zu leisten.

Hintergrund des Lehrprojekts ist die Idee des ,,scholarship of teaching and
learning™ (SoTL) (Hubball & Clarke, 2010). Das Lehrprojekt soll die Teilneh-
menden am Zertifikatsprogramm beféhigen, dass sie Forschungsaktivititen zum
Lehren und Lernen durchfithren und deren Ergebnisse présentieren konnen
(Ginns et al., 2008). Die Grundidee der SoTL wird im Kick-Off-Workshop zum
Lehrprojekt eingefiihrt. Im Unterschied zu einer riickblickenden Erforschung ei-
ner Lehrinnovation erfolgt die Erforschung des Lehrprojekts wihrend dessen
Entstehung direkt durch den/die jeweilige/-n Initiator/-in, der die Innovation
i. d. R. auch implementiert (Gibbs, 1995). Aus diesem Grund beinhaltet der erste
Auftrag, ein (Forschungs-)Poster zu dem eigenen Lehrprojekt zu erstellen. Die-
ses Poster umfasst u. a. folgende Kategorien:

= Theoretische Fundierung
= Forschungszugang
= Zusammenspiel mit dem eigenen Studienprogramm.

Durch die Gestaltung eines Posters iiben die Teilnehmenden die Kommunikation
ihrer SoTL-Idee, da sie ihre Ideen auf relativ geringem Raum darstellen und in
einer Poster-Prisentation den anderen Teilnehmenden des Programms erldutern
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miissen. Gleichzeitig explizieren die Teilnehmenden den Bezug ihres Projekts
zur Studienprogrammentwicklung.

SoTL wird gesehen als eine Mdglichkeit — nicht nur fiir (Nachwuchs-)
Lehrende — sich auch iiber die Forschung zum eigenen Lehren zu profilieren.
Wie in der folgenden Abbildung dargestellt wird, stellt die Forschung iiber das
Lehren in der eigenen Disziplin die Schnittfliche zwischen der Forschung in der
jeweiligen Disziplin und der Forschung zum Lehren und Lernen dar (Bath &
Smith, 2004, S. 1639).

Lehren &
Lernen

Abbildung 2: SoTL zwischen Forschung und Lehre (in Anlehnung an
D'Andrea & Gosling, 2005, S. 158).

Dabei sieht Kreber (2000, S. 75) SoTL als ein “learning process involving vari-
ous combinations of instrumental, but primarily, communicative and emancipa-
tory learning processes... Professors validate their knowledge about teaching
through critical discourse within a community of peers.” Ginns (2008, S. 177)
sicht dariiber hinaus noch ein weitergehendes Ziel von SoTL: “The strategy is to
communicate results of own work and existing literature with the intention to
improve student learning more generally”. Das Ziel der Verbesserung des Stu-
dierendenlernens bildet somit den normativen Rahmen fiir die (formative) Eva-
luation der Lehrprojekte.

Ausgehend von der urspriinglichen Idee des Lehrprojekts werden die Teil-
nehmenden am Zertifikatsprogramm in Coaching-Gesprachen begleitet. Diese
finden individuell und/oder im Tandem statt. Beispielsweise werden weiterge-
hende Workshops mit Passung zum Lehrprojekt empfohlen oder Hinweise zur
Ansprache von wesentlichen Stakeholdern gegeben. In den Coaching- und Feed-
backprozessen steht die Weiterentwicklung der disziplindren und lehrbezogenen
Fragestellungen und Kompetenzen der Teilnehmenden im Vordergrund. Die Do-
kumentation des Lehrprojekts erfolgt schriftlich, wobei ein Teil der Dokumenta-
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tion auf der Website zur Verfligung gestellt wird und somit fiir die gesamte Uni-
versitét sichtbar wird. Dariiber hinaus werden die Lehrprojekte nach ihrem Ab-
schluss beim Tag der Lehre prisentiert.

4.2 Mentoring als Vernetzungsangebot

Das Mentoring richtet sich insbesondere an zwei Zielgruppen: einerseits werden
neue(re) Lehrende erreicht, die das Zertifikatsprogramm (siehe Kapitel 4) absol-
vieren, andererseits zielt das Mentoring auf die Ansprache von erfahrenen Leh-
renden. Hintergrund ist, dass diese i. d. R. nicht durch eine direkte Adressierung
erreicht, sondern eher indirekt in lehrbezogenes Faculty Development einbezo-
gen werden konnen (Wildt, 2009). Die Professoren/-innen gehen im Rahmen des
Mentorings eine freiwillige Patenschaft mit einem weniger erfahrenen Lehrenden
ein, wodurch alle Beteiligten — unabhéngig von ihrer Lehrerfahrung — vom hoch-
schuldidaktischen Diskurs profitieren werden. Damit {iber dieses Instrument ein
tatsdchlicher Beitrag zur Lehrkompetenzentwicklung der Involvierten moglich
wird, ist eine Prozessbegleitung von Seiten der Hochschuldidaktik notwendig.
Aufbauend auf die Erfahrungen zum Mentoring an anderen Hochschulen (z. B.
Thielsch, 2014) wurde folgender Prozess entwickelt (siche Abbildung 3).

Kick-Off RegelmiBige Treffen
Mentoren aller Mentoren
Mentee \ Erstes Regelmafige Gesenseite Unterstiitzung Abschluss-
sucht Treffen im Treffen im sense beim gespriach und
sich Hospitation . .
einen Tandem Tandem Lehrprojekt Evaluation
Mentor
Kick-off (= =
Mentees | |:| Rahmenveranstaltung i____i Regelmdfige Treffen

Abbildung 3: Prozess des Mentorings im Rahmen des Faculty Development
an der Universitdt St. Gallen; * in der Abbildung werden zur
Vereinfachung nur Mentoren erwdihnt, Mentorinnen sind
selbstversténdlich ebenfalls angesprochen.

In der Kick-Off-Veranstaltung werden die Bediirfnisse der Mentees abgefragt
(z. B. Feldman et al., 2010). Dabei erfolgt auch ein Abgleich mit den program-
matischen Zielen des Mentorings, welche zu Beginn des Mentoring-Prozesses
auch den Mentoren/-innen vermittelt werden. Diese umfassen u. a. die Offenheit
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fiir Inspirationen fiir die eigenen Lehrveranstaltungen und die Reflexion des an-
gestrebten und tatsdchlichen Studierendenlernens in den eigenen Lehrveranstal-
tungen. Wesentlich ist dabei auch das Verstehen der universitiren Rahmenbe-
dingungen fiir die Lehre. Mehrtens (2009) stellt in diesem Zusammenhang fest:
,Der [...] hohe Bedarf an Informationen iiber die jeweilige Hochschule, iiber
vorhandene Leitbilder, Werte und "Spielregeln", implizite Ziele sowie interne
und informelle Netzwerke kann {iber Mentoring und gezielte Meetings mit akti-
ven Tragern akademischer Fithrungsrollen umgesetzt werden.” (Mehrtens, 2009,
S. 108). Die konkreten Ziele werden individuell in einem ersten Treffen von
Mentor/-in und Mentee fiir das jeweilige Tandem festgelegt. Im Verlauf des Zer-
tifikatsprogramms (und idealtypisch auch dariiber hinaus) unterstiitzen regelma-
Bige Treffen den Aufbau der Beziehung zwischen Mentor/-in und Mentee. Sie
werden als wesentlich fiir einen erfolgreichen Verlauf des Mentorings erachtet
(Lumpkin, 2011). Der/Die Mentor/-in und der/die Mentee benotigen spezifische
Anlésse, um sich iiber Lehre auszutauschen. Aus diesem Grund ist eine gegen-
seitige Hospitation in den Lehrveranstaltungen mit entsprechenden Vor- und
Nachbereitungsgespriachen vorgesehen. Mentor/-in und Mentee werden durch
Leitfaden unterstiitzt, damit die Hospitation die Reflexion der Lehrtétigkeit for-
dert und ggf. zu Verdnderungen im eigenen Lehrhandeln fiihrt. Fiir alle Phasen
des Mentoring-Prozesses stehen entsprechende Anleitungen zur Verfiigung
(Lumpkin, 2011). Dariiber hinaus finden von Seiten der Hochschulentwicklung
der Universitat St. Gallen zur Prozessbegleitung Gespriache mit den Mentees so-
wie Vernetzungsanldsse fiir die Mentoren/-innen statt.

4.3 Weitere Angebote des Faculty Developments

Uber die niher beschriebenen Instrumente des Zertifikatsprogramms in Hoch-
schuldidaktik hinaus umfasst das Faculty Development offene Weiterbildungs-
angebote der Hochschuldidaktik, Experten/-innen-Hospitationen, einen Tag der
Lehre sowie lehrbezogene Coaching- und Beratungsangebote. Das Weiterbil-
dungsangebot besteht aus vielfdltigen halb- und ganztagigen Workshops zu un-
terschiedlichen Themen (z. B. Motivation der Studierenden, Gestaltung von
eLearning, Umgang mit schwierigen Seminarsituationen). Diese richten sich an
alle Lehrenden der Universitit und zielen schwerpunktmifig auf die Entwick-
lung von hochschuldidaktischem Wissen und Fertigkeiten. Die Experten/-innen-
Hospitationen werden ebenfalls fiir alle Dozierenden angeboten und bieten eine
individuelle Riickmeldung zum Lehrhandeln. Aus der Riickmeldung koénnen
dann auch Coaching-Angebote resultieren, wenn beispielsweise an einem Anlie-
gen des/der Lehrenden weitergehend gearbeitet werden soll.
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5  Reflexion der Weiterentwicklung des lehrbezogenen Faculty
Developments

Durch die verschiedenen — im Beitrag beschriebenen — Instrumente wird ange-
strebt, bei den Teilnehmenden einen Perspektivwechsel auf die Hochschullehre
zu erreichen, so dass das Lernen der Studierenden und nicht mehr das Vermitteln
von Inhalten durch Lehrende im Zentrum der eigenen Lehre steht (Biggs, 1999).
Damit geht auch einher, dass die Lehrenden der Lehre im Vergleich zu den ande-
ren Tétigkeiten einer/-s Hochschullehrenden (Forschung, Administration, Bera-
tung) ebenfalls eine grole Bedeutung beimessen. Inwieweit dieses Ziel durch das
neu gestaltete Faculty Development erreicht werden kann, ist Gegenstand lang-
fristiger Evaluationen.

Riickblickend auf die erste Durchfiihrung des weiterentwickelten Faculty
Developments an der Universitit St. Gallen ldsst sich festhalten, dass die darge-
stellten Instrumente einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Lehrqualitét an der
Universitdt St. Gallen leisten. Insbesondere die Erweiterung des Zertifikatspro-
gramms um ein Lehrprojekt hat sich sehr fruchtbar erwiesen. Die Teilnehmenden
wihlen hier aus vielfaltigen — den Verantwortlichen der Hochschulentwicklung
in St. Gallen z. T. unbekannte — Herausforderungen aus. Durch die Abstimmung
mit den Verantwortlichen fiir die Studienangebote an der Hochschule wird eine
direkte Wirkung in die Bachelor- und Masterprogramme entfaltet. Inwieweit das
Instrument des Mentorings neue(re) Lehrende und erfahrene Lehrende tatsdch-
lich in den Austausch bringt, kann bisher noch nicht beurteilt werden. Insgesamt
wurde eine starke Heterogenitét in der tatsdchlichen Umsetzung festgestellt. So
tritt beim Mentoring das bekannte Problem auf, dass die erfahrenen Lehrenden
z. T. nicht ausreichend zeitliche Ressourcen zur Verfligung haben, um diese als
,Zusatzarbeit’ wahrgenommenen Tétigkeiten zu erbringen.

Auch wenn die Evaluation der Wirksamkeit des weiterentwickelten Faculty
Developments zurzeit noch aussteht, kann bereits eine Reflexion iiber den Pro-
zess der Weiterentwicklung erfolgen. Hierfiir werden im Folgenden verschiedene
Spannungsfelder des Prozesses betrachtet, welche sich auf unterschiedlichen
Ebenen stellten:

Auf der individuellen Ebene der Lehrenden wurde als Spannungsfeld anti-
zipiert, dass es herausfordernd wird, den (potenticllen) Teilnehmenden am Zerti-
fikatsprogramm die Vorteile der vielfdltigen Instrumente im Vergleich zu einem
klassischen — eher auf Workshops und Coaching ausgerichteten — Programm zu
verdeutlichen. Diese Annahme griindete insbesondere auf der hohen Nachfrage
des bisherigen Angebots. Bis dato stellte sich dieses Spannungsfeld allerdings
nicht; eher wurden die erwarteten Vorteile des weiterentwickelten Zertifikats-
programms von den Teilnehmenden hervorgehoben. Wir fiihren diese Einschét-



Lehrbezogenes Faculty Development an der Universitit St. Gallen 79

zung auf die umfassende Kommunikationsarbeit und die Einbindung der Leh-
renden bereits wiahrend des Entwicklungsprozesses zuriick (Healey et al., 2011;
Langenbeck et al., 2011). Als weiteres Spannungsfeld auf der individuellen Ebe-
ne kann das angemessene Design von Angeboten fiir erfahrene Lehrende, insbe-
sondere Professoren/-innen resiimiert werden. Fiir dieses Instrument ist es we-
sentlich, dass damit die Erfahrung der Lehrenden anerkannt wird und es gleich-
zeitig neue Impulse fiir die Lehre an der Hochschule bietet. Zusétzlich zum Men-
toring-Programm sind somit weitere Anlésse des Austauschs unter den Teilneh-
menden notwendig. Der folgende Leitgedanke ist hier unterstiitzend: ,,... educa-
tion development is most likely to be effective when it acknowledges current ac-
tivities and capabilities of staff and builds on those ...; takes a collegial approach
... involves planning and carrying out classroom research or action learning pro-
jects ... and encourages reflective practices ... and the scholarship of teaching
... (Radloff, 2005, S. 83). Wie zu Beginn des Abschlusskapitels erwéhnt, ist
noch nicht definitiv zu beurteilen, inwieweit das Ziel, erfahrene Lehrende anzu-
sprechen und dariiber die angestrebte dauerhafte Community von Lehrenden
aufzubauen, erreicht werden kann. Das Spannungsfeld ist noch nicht geldst und
es bedarf weiterer Entwicklungen, um dieses Ziel zu erreichen.

Mit dem Aufbau einer Community héngt auch die Frage der Involvierung
weiterer Anspruchsgruppen innerhalb der Universitit zusammen. Das Span-
nungsfeld besteht darin, in welchem Umfang die Anspruchsgruppen innerhalb
der Universitdt eingebunden werden konnen und sollen. Neben didaktischen Zie-
len verfolgen diese auch administrativ-organisatorische Anliegen, die nur z. T.
das lehrbezogene Faculty Development betreffen. Zu denken ist beispielsweise
an Fragen der Priifungsadministration oder der Raumplanung, welche je nach
Ausgestaltung auch hinderlich fiir didaktische Innovationen sein koénnen. Im
Rahmen des vorliegenden Fallbeispiels hat die Gestaltung der neuen Angebote
von dem Austausch mit Entscheidungstragern anderer Stellen innerhalb der Uni-
versitit (z. B. Personalbereich, Psychologische Beratungsstelle, Priifungsamt)
stark profitiert. Folglich wird die Einbindung der verschiedenen lehrnahen Stel-
len der Universitat weiterhin eine wesentliche Sdule des Faculty Developments
darstellen.

Auf der curricularen Ebene stellt sich die Frage nach der addquaten Veran-
kerung der Lehrprojekte in den Studienprogrammen. Uber eine sorgfiltige Fest-
legung und Initiierung der Lehrprojekte wird im Faculty Development der Uni-
versitdt St. Gallen die Adressierung der curricularen Ebene sichergestellt. Hierzu
werden einerseits die Verantwortlichen der Studienprogramme in die Lehrpro-
jekte eingebunden, um zu erreichen, dass die Projektziele mit den Entwicklungs-
zielen im Studienprogramm abgestimmt sind und einen Beitrag zur Qualitéts-
entwicklung der Studienprogramme leisten konnen. Andererseits diirfen die
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Lehrprojekte aber nicht nur zur Umsetzung der Zielsetzungen der Programmver-
antwortlichen verwendet werden, weil in diesem Fall die Entwicklung der Lehr-
kompetenz der Teilnehmenden am Zertifikatsprogramm verloren gehen konnte.
Ein Beispiel ist die Instrumentalisierung von Teilnehmenden fiir die Neugestal-
tung von Studienprogramm-Marketing, wo der didaktische Bezug ggf. verloren
gehen kann. Im Rahmen des Faculty Developments ist ein enger Kontakt zu den
Studienprogrammverantwortlichen zu pflegen, um dieses Spannungsfeld mog-
lichst auszugleichen. Uber die etablierte Verbindung zu den Studienprogrammen
der Hochschule kann der Herausforderung, dass die Teilnehmenden an Zertifi-
katsprogrammen die Hochschule in ihrem weiteren Karriereverlauf hiufig wie-
der verlassen (und somit wertvolle Lehrkompetenz verloren geht) entgegen ge-
wirkt werden. Einerseits entwickeln iiber die Projekte auch die Studiengangsver-
antwortlichen ihre Lehrkompetenz weiter, andererseits bleibt ein Teil der Wir-
kung tiber die curriculare Verankerung im Studienprogramm an der Hochschule
erhalten.

Das grofite Spannungsfeld stellen sicherlich die organisationalen Rahmen-
bedingungen dar, in welche das Faculty Development eingebettet ist. Auf diese
konnen die vorgestellten Instrumente nur bedingt Einfluss nehmen. Als wesent-
lich erscheint, dass diese im Rahmen des Faculty Developments adressiert wer-
den und Méglichkeiten zur Umgehung organisationaler Beschrankungen thema-
tisiert werden.

Die Darstellung des Zertifikatsprogramms Hochschuldidaktik an der Uni-
versitit zeigt, dass liber die Verzahnung des Programms mit den Studienpro-
grammen ein Beitrag zu einer nachhaltigen und ganzheitlichen Weiterentwick-
lung der Lehrqualitdt an der Hochschule geleistet werden kann. Dennoch bleiben
Spannungsfelder offen, welche in der weiteren Entwicklungsarbeit adressiert
werden sollen.
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Hochschulbezogene Lehr-/Lern-Forschung als Basis
fiir die Lehrprofessionalisierung

Wolfgang Jiitte / Markus Walber / Claudia Lobe

1 Einleitung

Dieser Artikel hat zum Ziel, Optionen aufzuzeigen, um das Feld des Lehrens im
Kontext Hochschule komplexitdtsaddquat empirisch zu erschlieBen. Dabei wird
davon ausgegangen, dass das Identifizieren empirischer Evidenzen fiir hoch-
schuldidaktisches Handeln eine der wesentlichen Voraussetzungen fiir die Lehr-
professionalisierung von Hochschullehrenden darstellt.

Im engeren Sinne ist der Forschungsgegenstand die Hochschullehre. Diese
kann allerdings nicht losgelost von Prozess- und Kontextfaktoren gesehen wer-
den. Im Hinblick auf die Prozessfaktoren muss Lehren mit Lernen relationiert
werden. Lernen stellt in der hier eingenommenen Perspektive einen Wirkungs-
faktor dar, an dem sich gelungene Lehre ablesen ldsst. Die Kontextfaktoren er-
geben sich zum einen auf Organisationsebene, zum andern auf Personenebene.
So spielen die Rahmenbedingungen der Hochschule (z. B. hochschuldidaktische
Einrichtungen, Anerkennungsstrukturen, etc.) aber auch das Wechselspiel zwi-
schen Lehrenden und ihren Kollegen/-innen, der Administration und den Studie-
renden eine zentrale Rolle. Diese kurze Aufzdhlung macht deutlich, dass es sich
bei hochschulbezogener Lehr-/Lern-Forschung nicht um die Beobachtung trivia-
ler einfach kausaler Lehrtechniken handelt, sondern dass der Forschungsgegen-
stand sich vielmehr als vielschichtiges Konstrukt darstellt.

Die Erfassung solcher komplexer Forschungsgegenstinde erfordert auf der
Forschungsseite multiperspektivische Beobachtungsdesigns und multimethodi-
sche Analyseinstrumente. Exemplarisch wird anhand einer von der Universitét
Bielefeld durchgefiihrten wissenschaftlichen Begleitforschung im Rahmen des
Programms Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre' aufgezeigt, wie

1 Im Rahmen der von der Baden-Wiirttemberg Stiftung finanzierten wissenschaftlichen Begleit-
forschung (2012-2015) zu den Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre werden
Anlasse, Gestaltungsformen und Wirkungen innovativer Lehre untersucht. Das von der Baden-
Wiirttemberg Stiftung, der Joachim Herz Stiftung und dem Stifterverband fiir die deutsche
Wissenschaft geforderte Programm ist darauf angelegt, durch eine individuelle, personenge-
bundene Forderung eine Anschubfinanzierung fiir die Entwicklung und Erprobung innovativer

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_6, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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verschiedene forschungsmethodische Zugédnge und Beobachtungsperspektiven
miteinander verzahnt werden kdnnen und welcher Ertrag daraus fiir eine padago-
gische Hochschulentwicklung entsteht.

2 Nicht-triviale Gegenstandsbereiche und methodische Zugriffe

Zunéchst soll hier der Gegenstandsbereich von hochschulbezogener Lehr-/Lern-
Forschung beschrieben werden. Im Fokus der Beobachtungen stehen:

a) die Qualitit des Lehrens (Gestaltung),

b) das Verhiltnis von Lehren und Lernen (Wirkungen),

¢) der organisationale Kontext (Steuerung, Relationierung),
d) die lehrenden Akteure (Professionalisierung).

Eine Analyse bestehender Konzepte zur Qualitit guter Lehre (a) wiirde zeigen,
dass es sich bei deren Legitimationen im Wesentlichen um normative Setzungen
(des ,,Guten®) handelt, die nur in den wenigsten Féllen hinreichend empirisch
abgesichert sind.

Trotz der ,konstruktivistischen Wende* hat es den Anschein, dass didakti-
schen Empfehlungen nicht selten die Annahme zu Grunde liegt, es bestiinde eine
direkte Kausalitit zwischen Lehren und Lernen. Dabei ist keinesfalls empirisch
gesichert, dass gute Lehre auch zu gutem Lernen fiihrt und gutes Lernen gute
Lehre als Erklarungsprinzip benétigt (Walber, 2007, S. 258ff.). Vielmehr entste-
hen Lernergebnisse aus Interaktionen der Lernenden mit ihrer Umwelt, zu der
auch Lehrende zdhlen konnen. Aber Lernprozesse sind nicht ohne die Lernenden
selbst zu denken. Die empirische Bewertung ,,guter Lehre* in Hochschulen kann
folglich nur unter Einbeziehung der Studierenden erfolgen. Das Verhiltnis von
Lehren und Lernen (b) ist also nicht im Sinne trivialer Prozesse, die sich durch
einfache Untersuchungsmodelle in eindeutigen, kausalen Strukturen abbilden
lieBen, zu verstehen, stattdessen handelt es sich um komplexe Wirkungsgefiige,
die vielfiltigen Einfliissen unterliegen.

Zu den Einfliissen zéhlen auch die organisationalen ,,Umweltbedingungen®.
So vollziehen sich Lehr-/Lern-Prozesse in der Hochschule im Kontext eines or-
ganisationalen Rahmens (c), dessen Resonanz Einfliisse auf das Verhalten von
Lehrenden und Lernenden haben kann. Die Qualitdt von Lehren und Lernen lasst

Lehr- und Priifungsformate und die Neugestaltung von Modulen und Studienabschnitten zu
gewihrleisten.
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sich folglich nur relational im Verhiltnis zum spezifischen organisationalen und
fachkulturellen Kontext bestimmen.

Von den organisationalen Rahmenbedingungen sind die handelnden Akteu-
re in hohem MalBe abhingig, so konnte beispielsweise in Hochschulen, die ihr
Profil stark am Wissenschaftssystem ausrichten, die Professionalisierung von
Lehrenden (d) eher dem einzelnen Lehrenden iiberlassen sein und sich sogar als
reputationsschédlich erweisen, wogegen Hochschulen, die starker auf die berufs-
befdhigende ,,Ausbildung® von Studierenden abzielen, Lehre einen deutlich ho-
heren Stellenwert zukommen lassen.

Aus der jeweiligen Strukturlogik des Forschungsgegenstandes und dem Er-
kenntnisinteresse ergibt sich eine Multiperspektivitdt, die den forschungsmetho-
dischen Zugriff wesentlich determiniert. Um der Komplexitét des hier beschrie-
benen Forschungsgegenstandes gerecht zu werden, muss eine hochschulbezoge-
ne Lehr-/Lernforschung den Anspruch formulieren, diese — zundchst noch un-
verbundenen nebeneinanderstehenden — Beobachtungsperspektiven in relational
angelegten, multimethodischen Forschungsdesigns zu erfassen und aufeinander
zu beziehen.

Ein multimethodisches Beobachtungsdesign entsteht, indem ein moglichst
breites Spektrum an Beobachtungsinstrumenten im Hinblick auf den gegen-
standsbezogenen Erkenntnisgewinn reflektiert und gegebenenfalls zielgerichtet
eingesetzt wird. Dieser forschungsmethodische Zugriff ist keineswegs neu und
wird seit einigen Jahren in der empirischen Sozialforschung unter Begriffen wie
,Triangulation® oder ,Mixed-Methods® diskutiert. In groBer angelegten For-
schungsprojekten ist eine triangulative Bearbeitung von Forschungsfragen
mittlerweile fast die Regel (Ecarius & Miethe, 2011, S. 7).

Fragen, die dabei die aktuellen Mixed Methods Diskurse bestimmen, bezie-
hen sich auf eine gemeinsame methodologische bzw. erkenntnistheoretische Ba-
sis, den Mehrwert bzw. die mdglichen Zielsetzungen und insbesondere die ver-
schiedenen Arten der methodischen Vernetzung. Die vielfaltigen Bemiihungen,
mithilfe kriterienzentrierter Systematisierungsversuche die Fiille moglicher
Mixed Methods Designs in Typologien abzubilden (fiir eine Ubersicht s.
Kuckartz, 2014) und gegeniiber Studien abzugrenzen, die einen mangelnden
Grad an Verzahnung qualitativer und quantitativer Methoden aufweisen, stof3t
immer wieder an Grenzen. Statt einer Einordnung ganzer Studien in die unter-
schiedlichen Typologie-Logiken erscheint es gerade fiir komplexere For-
schungsdesigns daher sinnvoller, als BezugsgroBe die Schnittstellen zwischen
verschiedenen Daten in den Blick zu nehmen und die Abfolge und Zielsetzung
der Vernetzung transparent zu dokumentieren (Guest, 2012). Denn damit die
Methoden-Kombination nicht zum Selbstzweck mutiert, sollte der Mehrwert der
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Methodenkombination fiir die Untersuchung des jeweiligen Gegenstands deut-
lich werden (Rheinlénder, 2011).

Die Zielsetzung, die hier mit der Methodenkombination verfolgt wird, be-
steht insbesondere darin, ein umfassenderes Bild (Kelle, 2008, S. 54) des kom-
plexen Gegenstandsbereichs innovativer Lehre zu zeichnen. Anders als die ur-
spriinglich von Denzin (1970) gepréigte Triangulationsmetapher, die eine gegen-
seitige Validierung qualitativer und quantitativer Zugriffe impliziert, zielt dieses
Verstiandnis auf spiralformig gedachte Forschungsprozesse ab. In ihnen kénnen
im Wechselspiel von empirischen Beobachtungen und (theoretischen) Erklarun-
gen im Forschungsverlauf immer wieder neue Aspekte Beriicksichtigung finden,
die in die Modell- und Theoriebildung einflieBen (siche Abbildung 1).

Idealtypischer Forschungsverlauf
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Abbildung 1: Oszillierende Erkenntniskonstruktion im Forschungsprozess.

Dabei lassen sich qualitative und quantitative Zugénge und die aus ihnen hervor-
gehenden Erkenntnisse schon im Forschungsprozess auf unterschiedliche Weise
gewinnbringend miteinander verzahnen. Wie die hier beschriebenen forschungs-
theoretischen Anforderungen in konkrete Forschungsdesigns iibersetzt werden
konnen, wird nachfolgend am Beispiel der Begleitforschung zum Programm Fel-
lowships fiir Innovationen in der Hochschullehre gezeigt.
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3  Lehren und Lernen multiperspektivisch und multimethodisch
untersuchen

Auf Basis der oben formulierten Anspriiche wird fiir das hier exemplarisch her-
angezogene Forschungsprojekt in der hochschulbezogenen Lehr-/Lern-
Forschung ein multimethodisches Forschungsdesign entwickelt (siche Abbildung
2), das verschiedene Perspektiven miteinander verzahnt.

Dokumentenanalyse
Beobachtungsfokus: Beobachtungsfokus: Beobachtungsfokus:
Lehrende (A) Lernende (B) Vernetzung (C)
Qualitative Quantitative Netzwerkanalytische
Verlaufsstudie Studierendenbefragung Beobachtungen
Interviews mit Qualitative Exploration/
e N Instrumenten- Vernetzungstreffen
Fellows £ entwicklung
E N A
L g =~ M
Interviews mit 5 Quantitati
- = uantitative
(I 8 Hauptuntersuchung Vemnetzungstreffen
Fellows I
S| 2 N
: - = S
Interviews mit =
ausgewihlten 5, Uni-, bivariate und
Fellows multivariate Analysen Lehr-Iernkonfarenz
A R E A
— L") e d
Aggregation der Daten und triangulative Analysen

Abbildung 2: Multiperspektivisches und multimethodisches
Forschungsdesign.

Um das durch den Forderkontext gerahmte Feld der innovativen Hochschullehre
in einem ersten Zugriff zu erschliefen, werden die Projektantrage der geforder-
ten Innovationsprojekte einer Dokumentenanalyse unterzogen, um Innovations-
anldsse und -formen sowie angestrebte Effekte explorieren zu konnen. Die Er-
gebnisse der Dokumentenanalyse dienen anschlieBend der Entwicklung der wei-
teren Forschungsinstrumente. Zum einen wird auf ihrer Basis ein Interviewleit-
faden fiir eine qualitative Interviewstudie mit Lehrenden entwickelt (A), um ver-
tiefende Einblicke in deren Motivationen, Innovationsverstindnisse und Hand-
lungsprobleme bei der Realisierung innovativer Lehre sowie ihre organisationale
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Einbettung zu gewinnen. Zum anderen wird auf der Grundlage der Dokumen-
tenanalyse ein Fragebogen fiir die Befragung von Studierenden konzipiert (B),
die Innovationseffekte aufseiten der Lernenden aufzeigt. In einer netzwerkanaly-
tischen Perspektive (C) wird schlieBlich der Bedeutung der Netzwerkbildung mit
gleichgesinnten Peers innerhalb und auflerhalb des eigenen Hochschulkontexts
nachgegangen. Im Folgenden werden die drei Beobachtungsperspektiven und
ihre jeweilige forschungsmethodische Ausgestaltung ndher erldutert, um das In-
einandergreifen der verschiedenen Beobachtungsperspektiven und Forschungs-
methoden zu verdeutlichen.

3.1 Beobachtungsfokus Lehrende

Ziel ist es in dieser Beobachtungsperspektive, die Sichtweise der Lehrenden auf
innovative Lehre zu beleuchten. Es geht darum, die Anldsse in den Blick zu
nehmen, die Lehrende zur Innovation bewegen, und den Zielen nachzugehen, die
sie dabei verfolgen. Zudem sollen Rahmenbedingungen und organisationale
Kontextfaktoren aufgezeigt werden, welche die Entstehung von Innovationen
beeinflussen. Schliellich werden die Innovationsverstindnisse der Lehrenden
herausgearbeitet, um sich der Frage anzundhern, was innovative Lehre eigentlich
bedeutet. Die zentralen Fragen lauten:

= Was verstehen die Lehrenden unter Innovation in der Lehre?

= Was veranlasst Lehrende zur Innovation in der Lehre?

=  Wie vollzieht sich die Einbindung der Lehrprojekte an den jeweiligen
Hochschulen?

= Welche Effekte hat das Programm Fellowships fiir Innovationen in der
Hochschullehre?

Die Begleitforschung bedient sich keiner normativen Setzung des Innovations-
begriffs. Sie versteht sich vielmehr als explorative Studie, die das Feld innovati-
ver Hochschullehre, das durch den Forderkontext umrissen ist, zu erschlieBen
versucht. Das Instrument der Dokumentenanalyse wird hier genutzt, um anhand
der Projektantrdge Innovationsanlésse, -vorstellungen und -ideen der Lehrenden
in einem ersten Zugriff zu erschlieBen und Impulse fiir die Erstellung eines In-
terviewleitfadens sowie fiir die Auswahl von Interviewpartnern/-innen zu gewin-
nen. Dazu werden die Projektantrage mithilfe des Verfahrens der induktiven Ka-
tegorienbildung im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2000)
ausgewertet.
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Fiir die anschlieBende qualitative Interviewstudie mit Lehrenden sind hier
insbesondere zwei Kategorien aufschlussreich, nimlich die Kategorie ,,Innovati-
onsarten®, welche die unterschiedlichen Innovationsideen und -konzepte der
Lehrenden systematisiert und die Kategorie ,,Handlungsprobleme®, welche die
Anldsse und Ausgangssituationen fiir die Innovationen aufschliisselt. Diese Er-
kenntnisse werden fiir die Entwicklung eines teilstrukturierten Interviewleit-
fadens genutzt und um weitere Themenbereiche ergénzt. Auch die Auswahl der
ersten Lehrenden fiir die Interviewstudie stiitzt sich auf die Dokumentenanalyse,
indem u. a. die im Projektantrag artikulierten Innovationsmerkmale und die von
den Lehrenden beschriebenen Handlungsproblematiken nach dem Kriterium
grofftmoglicher Vielfalt ausgesucht werden.

Zunichst werden aus der ersten Forderkohorte® insgesamt acht Lehrende in-
terviewt. Das gewonnene Interviewmaterial wird ebenfalls inhaltsanalytisch
(Mayring, 2000; 2010) ausgewertet. Nach Abschluss der ersten Auswertungs-
phase werden der Interviewleitfaden und die Auswahlkriterien anhand der bishe-
rigen Erkenntnisse reflektiert und teilweise modifiziert. Die Ergebnisse der Do-
kumentenanalyse werden anhand der Projektantrdge der néchsten Forderkohorte
gepriift, ergénzt und angereichert — auch diese Erkenntnisse flieBen in die Steue-
rung der Interviewstudie fiir die ndchste Forderkohorte mit ein.

Gegen Ende der Programmlaufzeit werden zusétzlich drei der befragten
Lehrenden nach Abschluss ihrer Projekte ein zweites Mal riickblickend zu ihren
Lehrprojekten befragt. Im Fokus stehen hierbei Angaben zur Implementierung
und Verstetigung der geforderten, innovativen Lehrprojekte im Fachbereich bzw.
auch in der Hochschule der Befragten. Insgesamt soll mithilfe dieser Nachbefra-
gung ein Eindruck gewonnen werden, welche Projekte aus Sicht der Befragten
erfolgreich durchgefiihrt und/oder implementiert werden konnten und welchen
Effekt das Fellowship-Programm auf die Weiterentwicklung von innovativer
Hochschullehre haben kann.

Die in den Interviews gewonnenen Ergebnisse, in Form von Kategorien,
werden im weiteren Auswertungsverfahren einer vertiefenden Analyse unterzo-
gen und interpretiert. Es werden Schnittmengen und Unterschiedlichkeiten der
vielfaltigen Projekte herausgearbeitet, die Lehrende unterschiedlicher Status-
gruppen, verschiedene Fachbereiche und Hochschultypen umfassen. Zudem gibt
die Studie einen partiellen Einblick in den, seitens der Lehrenden erlebten Hoch-
schulalltag, der Hindernisse, Spannungsfelder und Bedarfe in der Lehre verdeut-
licht.

2 Das Fellowship-Programm fordert in drei aufeinanderfolgenden, jahrlichen Ausschreibungs-
runden jeweils ca. 15 Lehrende.
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3.2 Beobachtungsfokus Lernende

Zentrales Ziel der Studierendenbefragung ist es, Effekte innovativer Lehre auf
das Lernen der Studierenden aufzuzeigen. Aus der Dokumentenanalyse der Pro-
jektantrage geht hervor, dass die Lehrenden sich in ihrer aktuellen Lehre ver-
schiedenen Handlungsproblemen gegeniibersehen, auf die sie mit ihren Lehrin-
novationen reagieren und die sie so zu l6sen bzw. zu verbessern versuchen. Aus
der Perspektive der Studierenden wird daher danach gefragt, ob sie die Lehrpro-
jekte tatsdchlich als innovativ und als Verbesserung wahrnehmen und welche
Zusammenhidnge sich zwischen den innovierten Veranstaltungsmerkmalen und
den erlebten Lern- und Erkenntniseffekten der Studierenden zeigen.

Um die Ausprigung verschiedener innovierter Veranstaltungsmerkmale und
Lerneffekte erfassen zu konnen, werden hier die Ergebnisse der Dokumentenana-
lyse der Projektantrige ebenfalls herangezogen. In ihr werden sowohl verschie-
dene Innovationsmerkmale als auch angestrebte Lerneffekte in Kategorien sys-
tematisiert. Die nachfolgende Darstellung (Abbildung 3) zeigt, wie aus der Do-
kumentenanalyse schrittweise ein Fragebogen fiir die Studierendenbefragung aus
den Ergebnissen der Dokumentenanalyse der Projektantrige konstruiert wird.
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Dokumentenanalyse: Sub-  Pretest: Items der Subkategorie Hauptuntersuchung: Items der
kategorien der Kategorie wEigenaktivitit in der Subkategorie ,,Eigenaktivitit in
wInnovationsarten“ Veranstaltung* der Veranstaltung®

1. Eigenaktivitiit in der 1. Ich habe Verantwortung fiir Fiir Hauptkomponente 1:
Veranstaltung meinen eigenen Lernprozess ., Aktive Mitgestaltung der

2. Eingehen auf iibernommen. Veranstaltung *

Diversitét 2. Ich wurde zum selbststindigen 1. Ich habe mich als Lerner

3. Praxisorientierung Lernen animiert. aktiv ins

4. Forschungs- 3. Ich wurde angeregt, eigene Veranstaltungsgeschehen
orientierung Losungsstrategien fiir inhaltliche eingebracht.

5. Genutzte Probleme und Fragestellungen zu 2.  Die Lehrenden boten mir
Medien/Technik entwickeln. die Moglichkeit, die

6. Kooperatives Lernen 4. Die Lehrenden boten mir die Veranstaltung

7. Lehr-Lern-Interaktion Moglichkeit, die Veranstaltung mitzugestalten.

8. Betreuung und mitzugestalten. 3.  Die Studierenden hatten
Beziehung zum 5. Ich habe mich als Lerner aktiv grofle Anteile an der
Lehrenden ins Veranstaltungsgeschehen gemeinsamen

9. Priifungsgestaltung eingebracht. Kommunikation.

6. Meine Aktivitit in der
Veranstaltung ging iiber das Fiir Hauptkomponente 2
Mitschreiben der Inhalte hinaus. ., Selbststindiges Lernen "

7. Ich habe in den Sitzungen 1. Ich wurde zum
mitgedacht. selbststindigen Lernen

8. Ich habe die einzelnen Sitzungen animiert.
der Veranstaltung nachbereitet. 2. Meine Eigenaktivitit ging

9. Mit der geforderten iiber die Prisenzzeit in
Eigenaktivitit war ich zufrieden. der Veranstaltung hinaus.

Abbildung 3:  Schrittweise Itembildung und -auswahl fiir die Studierenden-
befragung.

Zunéchst werden aus den Textstellen der Projektantrige, die zu den Subkatego-
rien kodiert wurden, Items abgeleitet und durch Abstraktion von den Einzelpro-
jekten verdichtet. So werden etwa fiir die Subkategorie ,,Eigenaktivitit in der
Veranstaltung® in der Kategorie ,,Innovationsarten” neun Items entwickelt. Um
diese Subkategorien weiter zu schérfen, wird zum Zwecke der Fragebogenkon-
struktion ein Pretest eingesetzt. Darin werden die Items jeder Subkategorie einer
Hauptkomponentenanalyse (Rudolf & Miiller, 2012, S. 311ff.) und einer Reliabi-
litdtsanalyse (Brosius, 2011, S. 819) unterzogen, um verschiedene Facetten in-
nerhalb der Subkategorien aufdecken und durch die treffendsten Items abbilden
zu konnen. Innerhalb der Subkategorie ,,Eigenaktivitit in der Veranstaltung™ las-
sen sich so zwei Unterdimensionen aufdecken, die als ,,Aktive Mitgestaltung der
Veranstaltung® und ,,Selbststdndiges Lernen* benannt werden und sich tiber ins-
gesamt finf Items im Fragebogen der Hauptuntersuchung reprisentieren lassen.
Der Pretest dient hier insbesondere einer empirieinduzierten Reduktion, nicht ei-
ner abschlieBenden Systematisierung der Items. Vielmehr gilt es in der Hauptun-
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tersuchung zu priifen, inwiefern sich anhand der Studierendendaten die aus der
Lehrendenperspektive herausgearbeiteten Systematisierungen innovativer Lehre
bestitigen bzw. verschieben.

Anhand von Hauptkomponentenanalysen werden daher in der Hauptunter-
suchung® zunichst die erfassten Veranstaltungsmerkmale und die erhobenen
Lerneffekte aus Studierendenperspektive (neu) systematisiert. Das Ziel der wei-
teren Analysen besteht nun darin,. mithilfe multivariater Verfahren Beziige zwi-
schen den innovierten Veranstaltungsmerkmalen und den Lerneffekten der Stu-
dierenden herzustellen (siche Abbildung 4):

Veranstaltungsmerkmale Lerneffekte
(ca. 30 Items) (ca. 50 Items))

Cluster 1

Merkmalsdimension 1 | | Effektdimension 1 F

Merkmalsdimension 2 |

| Effektdimension 2 f—

Merkmalsdimension 3 |

| Effektdimension 3 [—

Merkmalsdimension 4 |

Merkmalsdimension 5 | | Effektdimension 4 F

Merkmalsdimension 6 | | Effektdimension 5 F

Abbildung 4: Analyseschema fiir die Studierendenbefragung.

3 Die Daten der Hauptuntersuchung weisen — wie bei Datensétzen in der empirischen Sozialfor-
schung nicht uniiblich — aufgrund von Ausfiillabbriichen, Antwortverweigerung, Ubersehen
oder Nicht-Beurteilbarkeit einzelner Items einige fehlende Werte auf. Dies ist fiir statistische
Analysen insofern problematisch, als dass statistische Standardverfahren haufig vollstindige
Datenmatrizen erwarten und es bei systematischen Unterschieden zwischen beobachteten und
fehlenden Daten zu Verzerrungen kommen kann (Liidtke & Robitzsch, 2010, S. 723). Fiir den
Umgang mit fehlenden Werten existieren verschiedene Vorgehensweisen (Liidtke & Robitz-
sch, 2010, S. 725ff.). Eine Moglichkeit, auf die hier zuriickgegriffen wird, besteht in der Mul-
tiplen Imputation, in der fehlende Werte mithilfe regressionsanalytischer Modelle geschitzt
werden (Bowing-Schmalenbrock & Jurczok, 2012).
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Ankniipfend an die ermittelten Merkmals- und Effektdimensionen innovativer
Lehre priifen Clusteranalysen in einem dreistufigen Verfahren (Single Linkage,
Ward-Methode, Clusterzentrenanalyse), welche Studierenden dhnliche Auspra-
gungsmuster auf den Lerneffekt-Dimensionen aufweisen und fassen sie in Clus-
tern zusammen. Dadurch ergibt sich eine Studierenden-Typologie anhand unter-
schiedlicher Lerneffekt-Profile, die sich zu den Dimensionen innovierter Veran-
staltungsmerkmale in Bezug setzen lésst.

3.3 Beobachtungsfokus Vernetzung

Zentrales Ziel ist es in dieser Forschungsperspektive, Innovationsprozesse als
soziale Prozesse in den Blick zu nehmen. Aus der Dokumentenanalyse der Pro-
jektantrdge wird u. a. ersichtlich, dass einige der Innovationsprojekte in groBere
Innovationszusammenhénge eingebunden sind, beispielsweise indem mehrere
Einfiihrungsveranstaltungen in besonderer Weise aufeinander abgestimmt oder
umfassendere Curriculumsentwicklungen angesto3en werden sollen. Es erscheint
somit lohnenswert, die vernetzten Kommunikations- und Beziehungsstrukturen
der Lehrenden in ihrer Funktion als Innovationspromotoren/-innen zu analysie-
ren. Zugleich unterstiitzt der Forderkontext selbst eine Vernetzung der geforder-
ten Lehrenden und ihren Austausch untereinander, was ebenfalls Anlass fiir
netzwerkanalytische Betrachtungen bietet.

Zu diesem Zweck wird hier auf das Konzept der sozialen Netzwerkanalyse
zuriickgegriffen. Danach ldsst sich ein ,,soziales Netzwerk® definieren als ein
Geflecht sozialer Bezichungen von Einheiten und Verkniipfung zwischen diesen.
Die Netzwerkanalyse betrachtet das Verhalten Einzelner vor dem Hintergrund
struktureller Beziehungen. Granovetter (1985) verweist in seiner Theorie der
,Embeddedness* darauf, wie Handeln in soziale Beziehungen eingebunden ist.
Um das zweckorientierte Handeln angemessen zu erfassen, gilt es, die Einbin-
dung der Akteure in die soziale Struktur zu berticksichtigen. Direkte und indirek-
te soziale Beziehungen erdffnen Mdoglichkeiten oder aber stellen Behinderungen
fiir das zielgerichtete Handeln des Akteurs.

Vor diesem Hintergrund nutzen wir unter dem Arbeitsbegriff der ,,Netz-
werkanalyse® mehrere voneinander unterscheidbare Erhebungsformen, deren
Gemeinsamkeit in der relationalen Perspektive auf Innovationsprojekte besteht.
Im Folgenden soll exemplarisch die egozentrierte Netzwerkanalyse (Herz, 2014)
diesen Blickwinkel auf innovative Lehre verdeutlichen, mit der sich die persona-
len Netzwerke von ,,Innovatoren/-innen® in der Hochschulehre erfassen lassen.
Das personenbezogene Netzwerk wird aus der Sicht einer fokalen Person (Ego)
im Hinblick auf Beziehungen zu anderen Akteuren (Alteri) analysiert. Diese Fo-
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kalperson wird gleichsam als eine ,,Spinne” betrachtet, die das Netz herstellt und
verdndert. Wiahrend des qualitativen Interviews werden mit dem Softwaretool
Vennmaker (Gamper & Kronenwett, 2012) Netzwerkkarten gezeichnet, d. h.
personliche Netzwerke visuell erhoben. Die Zeichnung erfolgt gemeinsam mit
den Interviewpartner/-innen. Die folgende Abbildung verdeutlicht das Prinzip.

Abbildung 5: Beispiel fiir eine digitale Netzwerkkarte.

Auffillig ist das zundchst vorgegebene Layout der konzentrischen Kreise (,,soci-
al convoy*) und der Sektoren auf der digitalen Netzwerkkarte. Die Kreise repra-
sentierten die rdumliche Ndhe zur Fokalperson (hier: Arbeitsbereich/Institut;
Fachbereich/Fakultdt; Hochschule; Extern). Der Einteilung von vier Sektoren ist
hier eine fachlich-inhaltliche und positionale Ndhe zugrunde gelegt (Peers/ Kol-
legen/-innen; Hochschulleitung; Verwaltung; Experten/-innen).

Die Netzwerkerhebung erfolgt durch die Nennung, das Eintragen und Posi-
tionieren der Personen, mit denen Kontakte bestehen (,,Alteri®). Danach werden
die Akteure und die Relationen mit Attributen versehen (beispielsweise ob es
sich um Personen, Frauen oder Ménner, Organisation etc. handelt oder nach un-
terstlitzenden, fachlich-inhaltsbezogenen, machtbezogenen etc. Beziehungen).
Weitere Details wie Haufigkeit, Dauer, Orte des Austausches werden dann im
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Interview erhoben. Im gemeinsamen Gesprach wird reflektiert, welche Opportu-
nititen und Barrieren sich aus der ,,sozialen Eingebundenheit* ihrer Promotoren/
-innen ergeben, wo Verdnderungs- bzw. Verbesserungspotenzial gesehen wird,
welche (Ressourcen-/) Zugangsstrukturen oder Machtstrukturen sich widerspie-
geln, etc.

Netzwerkvisualisierungen sind ein Kennzeichen einer qualitativen Netz-
werkforschung. Die Visualisierung von Beziehungsgeflechten erleichtert es, die
Deutungs- und Handlungsmuster der Akteure/-innen auf Strukturen zu bezichen
(Jutte, 2014). Der Blick auf die strukturelle Einbettung der Akteure/-innen
schérft das Versténdnis fiir deren subjektive Deutungen und Wahlentscheidun-
gen.

3.4 Verschrinkung der Perspektiven — Ergebnistriangulation

Neben dem bereits dargestellten methodischen und inhaltlichen Ineinandergrei-
fen der Dokumentenanalyse mit den iibrigen Erhebungsverfahren erfolgt die
Analyse in den drei Teilstudien im Folgenden zunichst separat, ihren jeweiligen
Auswertungslogiken folgend. In einem abschlieenden Arbeitsschritt der Ergeb-
nistriangulation werden die Lehrenden- und die Studierendenperspektive noch
einmal wechselseitig aufeinander bezogen. Dabei werden die vorliegenden Er-
kenntnisse der Teilstudien auch dazu genutzt, um Fragen an die jeweils andere
Teilstudie zu formulieren und ihnen ggf. durch Sonderanalysen noch einmal ge-
zielt nachzugehen. Auf diese Weise vollzieht sich eine Verschriankung der bei-
den Perspektiven der Lehrenden und der Lernenden.

So lassen sich die Lehrenden anhand der qualitativen Interviewstudie bei-
spielsweise im Hinblick auf verschiedene Merkmale, beispielsweise ihre Einge-
bundenheit innerhalb der Organisation oder der Reichweite der angestrebten In-
novation, typisieren. Gleichzeitig lassen sich aus den Interviews auch Hypothe-
sen und Fragen dazu ableiten, wie beispielsweise eine bestimmte Fachkultur oder
hochschul- und studiengangbezogene Rahmenbedingungen innovative Lehre be-
einflussen. Die Daten aus der Studierendenbefragung bieten die Moglichkeit,
diesen Hypothesen genauer nachzugehen, denn die Datensétze der einzelnen
Studierenden konnen den besuchten Lehrveranstaltungen zugeordnet werden. Es
lassen sich daher — fiir die Projekte derjenigen Lehrenden, die im Rahmen der
qualitativen Interviewstudie befragt wurden — die Studierendendaten gemaf die-
sen Kriterien zuordnen und im Hinblick auf Unterschiede zwischen den Projekt-
gruppen analysieren.

Umgekehrt konnen die Erkenntnisse der qualitativen Studie herangezogen
werden, um gefundene Zusammenhinge in den Studierendendaten zu plausibili-



96 Wolfgang Jiitte / Markus Walber / Claudia Lobe

sieren oder zu illustrieren. Zudem lassen sich die — urspriinglich aus der Lehren-
denperspektive (Dokumentenanalyse) formulierten und nun aus Studierenden-
sicht (Hauptkomponentenanalysen) reformulierten — Veranstaltungsmerkmals-
und Effektdimensionen wieder an die Lehrendenperspektive riickbinden. In ei-
nem erneuten Materialdurchgang durch die Lehrenden-Interviews werden die
ermittelten Hauptkomponenten (zu Innovationsdimensionen und -effekten) im
Rahmen einer deduktiven Kategorienbildung (Mayring, 2000) als Kategorien an
das Interviewmaterial herangetragen. So wird sichtbar, welche Dimensionen auf
welche Weise und in welchen Zusammenhéngen von den Lehrenden in den In-
terviews thematisiert werden.

4  Zur Funktion hochschulbezogener Lehr-/Lern-Forschung im Kontext
der Hochschulentwicklung

In der Charta guter Lehre wird die Uberzeugung ausgedriickt: ,,Wissenschaftlich
fundierte Erkenntnisse gehdren zu den entscheidenden Voraussetzungen fiir eine
zielgerichtete Weiterentwicklung professioneller Lehre und Studiengestaltung™
(Wildt et al., 2013, S. 103).

Dabei begrenzt sich die Lehr-/Lern-Forschung selbst, wenn sie sich auf die
Rolle reduziert, normativ gesetzte, paddagogische Konzepte zu evaluieren. Dass
hochschulbezogene Lehr-/Lern-Forschung nicht notwendigerweise eine normati-
ve Setzung guter oder gelingender Lehre von Seiten der Forschung erfordert,
sondern an der Erkundung der pddagogischen Zielsetzungen der Lehrenden an-
setzen und den in ihnen enthaltenen Wirkvorstellungen nachgehen kann, zeigt
das hier entfaltete Forschungsdesign. Ein solcher Zugang bietet sich insbesonde-
re dann an, wenn Wirkungsgefiige innovativer Lehrformen erforscht werden sol-
len. Eine so verstandene Lehr-/Lern-Forschung dient weniger der Belehrung pa-
dagogischer Praxis angesichts normativer piddagogischer Konzepte, sondern
vielmehr ihrer Beobachtung.

Umgekehrt lésst sich ein Trend beobachten, Bildungspolitik und -praxis zu-
nehmend evidenzbasiert zu steuern und Forschungsergebnisse dabei in grolem
MaBstab als Orientierung flir die Gestaltung padagogischer Praxis zu nutzen.
Wenngleich es wiinschenswert ist, dass wissenschaftliche Erkenntnisse in Hoch-
schulpolitik und -praxis rezipiert werden, ist die Reichweite dieser Erkenntnisse
gleichwohl auch kritisch zu reflektieren. Denn diese Form der Evidenzbasierung
legt in der Konsequenz eine empirische Wirkungsforschung nahe, der es um die
Entwicklung ,,normativer Aussagen iiber ,guten Unterricht®, wie wir dies in der
evidenzbasierten Schulforschung finden (Schiifiler, 2012, S. 60), geht. In einem
so komplexen Gegenstandsbereich wie Lehr-/Lern-Prozessen in institutionell ge-
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rahmten sozialen Settings ist es jedoch kaum mdglich, spezifische Wirkungen im
Sinne von Lerneffekten kausal einem bestimmten Lehrhandeln zuzuschreiben.
Statt der Aufdeckung allgemeiner ,,, What-works*-Prinzipien* (ebda, S. 60) geht
es eher um Erkenntnisse mittlerer Reichweite, welche die Wirkungen bestimmter
Mafnahmen fiir eine bestimmte Zielgruppe in einem bestimmten Kontext unter
bestimmten Rahmenbedingungen aufdecken. In einer solchen Perspektive kon-
nen Erkenntnisse der erziehungswissenschaftlichen Lehr-/Lern-Forschung durch-
aus dazu beitragen, padagogische Praxis zu befruchten.

Das Zuriickspiegeln aktueller Erkenntnisse der Lehr-/Lern-Forschung ins
Praxissystem ,,Hochschullehre® kann Moglichkeitsrdume fiir Professionalisie-
rungsprozesse schaffen, wenn Relationierungen zwischen wissenschaftlichem
und praktischem Wissen (Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992) erfolgen. Versteht
man Wissenschaft und Praxis in systemtheoretischer Perspektive als zwei vonei-
nander getrennte selbstorganisierte Systeme, dann sind diese als gesellschaftliche
Funktionssysteme ihrer je eigenen, der Selbstorganisation verpflichteten System-
logik verhaftet. Das Wissenschaftssystem hat zum Ziel, {iberpriifbares ,wahres’
Wissen zu produzieren, das Praxissystem strebt nach viablem Praxiswissen, das
nach dem Filter des Nutzens fiir erfolgreiches Praxishandeln, beurteilt wird.

Die Entstehung professionellen Wissens, unter der Beriicksichtigung von
wissenschaftlichem und praktischem Wissen, ist allenfalls in Interaktionssyste-
men denkbar. Interaktionssysteme sind im Gegensatz zu Funktionssystemen
durch die Kommunikation von ,kdrperlich’ Anwesenden, sich gegenseitig wahr-
nehmenden Beobachtern, klassifiziert (Simon, 2008, S. 99ff.). Sind Vertreter/
-innen des Wissenschafts- und des Praxissystems beteiligt, kann in solchen Sys-
temen systemiibergreifende Kommunikation entstehen. Erst die Verschrankung
der Perspektiven leuchtet durch die wechselseitige Beobachtung die blinden
Flecken der jeweils anderen Perspektive aus (Luhmann, 1992, S. 86) und ermog-
licht die Entstehung von Professionswissen und die anschlieBende Reflexion im
jeweiligen Funktionssystem (siehe Abbildung 6).
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Interaktionsbithne

Frofessionalisienmngs-
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Abbildung 6: Prozess der interaktionalen Professionalisierung.

Fiir derartige Interaktionsprozesse bieten sich am ehesten Formate hochschuldi-
daktischer Qualifizierungen oder Formen der wissenschaftlichen Weiterbildung
an, in denen Forschende aus dem Bereich der hochschulbezogenen Lehr-/Lern-
Forschung als Referenten/-innen oder Dozenten/-innen beteiligt sind. Im ge-
meinsamen Diskurs mit den Inter-Akteuren gilt es dann danach zu fragen, wie
sich die Erkenntnisse aus der hochschulbezogenen Lehr-/Lern-Forschung in die
konkrete Lehrpraxis iibersetzen lassen. Die empirischen Erkenntnisse hochschul-
bezogener Lehr-/Lern-Forschung stellen, wie gezeigt werden konnte, eine we-
sentliche Qualitdt zur weiteren Professionalisierung hochschuldidaktischen Han-
delns dar. Eine paddagogische Hochschulentwicklung miisste es sich demnach
zum Ziel setzen, Interaktionsrdume zu schaffen, um einer Verschrankung von
Forschungs- und Praxisperspektiven Vorschub zu leisten.
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Die Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung
wFihrungsorientiertes Rechnungswesen® im Rahmen
der Lehrfellowships der Hochschule der Medien

Nils Hégsdal / Tobias Seidl

1 Einleitung

Qualitative und kulturelle Veranderungen im Bereich Lehre an Hochschulen zu
steuern und zu organisieren ist ein komplexes Unterfangen. Die Erfahrungen an
deutschen staatlichen Hochschulen zeigen, dass aufgrund der Organisationsform
(kollegialer Aufbau, Freiheit von Forschung und Lehre etc.) Druck oft nicht zum
Ziel fuhrt. Stattdessen wird vermehrt versucht mit Verdnderungsanreizen, wie
etwa Incentives oder Lehrpreisen (Tremp, 2010), zu arbeiten und so Verdnde-
rungen zu stimulieren. Auf nationaler Ebene hat sich in Deutschland der Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft in den letzten Jahren mit Ansétzen profi-
liert, die genau diese Zielrichtung verfolgen. Als eine Maflnahme verleiht er seit
2011 die Fellowships fiir Innovationen in der Hochschullehre. Ziele sind:

= Anreize fiir die Entwicklung und Erprobung neuartiger Lehr- und Prii-
fungsformate [...] oder die Neugestaltung von Modulen und Studienab-
schnitten [...] zu schaffen,

= den Austausch iiber Hochschullehre und die Verbreitung der entwickelten
Projekte durch eine Vernetzung der Fellows zu befordern,

= die Auswirkungen dieser Innovationen auf den Lernerfolg und Kompetenz-
erwerb der Studierenden begleitend zu untersuchen und

= im Ergebnis zu einer systematischen Weiterentwicklung der Lehre in curri-
cularer, didaktischer und methodischer Hinsicht beizutragen.“ (Stifterver-
band, 2015)

Neben den vom Stifterverband adressierten Aspekten wird an der Hochschule
der Medien (HdM) insbesondere die stiarkere Kompetenzorientierung in Lehrver-
anstaltungen und Priifungen als Desiderat wahrgenommen (bspw. auch im Rah-
men der Systemakkreditierung). Deshalb wurden 2013, orientiert am Good-
Practice-Beispiel der Fellowships des Stifterverbandes, die Lehrfellowships zur
Forderung der kompetenzorientierten Weiterentwicklung der Lehre ins Leben

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_7, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016



102 Nils Hogsdal / Tobias Seidl

gerufen. Damit wird eine Verbindung zwischen den Ebenen ,,Organisation" und
,,Change* sowie der Lehre in der Lehrveranstaltung realisiert.

Diese Verbindung wird im vorliegenden Beitrag beispielhaft illustriert. Im
Mittelpunkt steht die im Rahmen des Lehrfellowship weiterentwickelte Lehrver-
anstaltung ,,Fithrungsorientiertes Rechnungswesen“ im Sinne eines Good-
Practice-Beispiels. Zundchst werden nach einer kurzen Einfiihrung in die HIM
Lehrfellowships Rahmen, Ziele, Inhalte und Methodik der Veranstaltung be-
schrieben. Darauf aufbauend werden die im Rahmen des Fellowship durchge-
fithrten Innovationen erldutert. AbschlieBend werden die Wechselwirkungen
zwischen Lehrveranstaltung und Fellowship aufgezeigt und die Vorteile eines
solchen Formats reflektiert.

2 Konzeption und Wirkung der Lehrfellowships
2.1 Ziele und Ausgestaltung der Lehrfellowships

Die HdM Lehrfellowships sind Teil eines hochschuldidaktischen Gesamtkon-
zepts, das MaBlnahmen im Bereich Personal- und Organisationsentwicklung um-
fasst. Ubergreifende Ziele sind:

Verankerung einer Kultur guter Lehre in der Hochschule

Unterstiitzung und Begleitung der Lehrenden im Lehralltag
Bereitstellung von Aus- und Weiterbildungsmoglichkeiten fiir Lehrende
Adaption neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse der (hochschul-)didakti-
schen Forschung fiir die Lehre an der HAM.

eo o

Die Ziele der Fellowships zur kompetenzorientierten Weiterentwicklung der
Lehre sind auf den Ebenen a, b und ¢ zu verorten:

= Stirkung der Kompetenzorientierung der Lehre an der HAIM

= Unterstiitzung der Lehrenden bei der Weiterentwicklung der eigenen Lehre

= Generierung von Erfahrungen in Modellprojekten, die in die reguldre Lehre
in anderen Bereichen iibertragen werden kdnnen

= Stirkung des Austausches iiber Lehre an der HAM.

Aus diesen Zielen wurden die Auswahlkriterien und die Forderinhalte abgeleitet
(Tabelle 1).
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AuswahlKkriterien: Forderinhalt:

= Constructive Alignment: Die =  Deputatsnachlass im Umfang

Passung von angestrebten Lern- von 2 SWS fiir ein Semester.
ergebnissen, Lehrveranstaltung =  Ausgleich des entfallenden
und Priifungsform ist sicher- Deputats durch die Finanzierung
gestellt. eines Lehrauftrags.

= Weiterentwicklung: Eine beste- =  Begleitung bei der kompetenz-
hende Lehrveranstaltung wird orientierten Umgestaltung der
im Hinblick auf eine stirkere Lehrveranstaltung durch  das
Kompetenzorientierung  weiter- Didaktikzentrum (einzelfall-
entwickelt/umgestaltet. spezifisch; etwa durch Fach-

»  Nachhaltigkeit: Die Fortfiihrung beratung, Hospitation, gezielte
der neugestalteten Veranstaltung Vernetzung mit anderen Leh-
ist tiber die Forderzeit hinaus renden aber auch Wiirdigung
gewihrleistet. und Motivation).

= Transfer: Projekt und Veranstal- =  Durch Mitarbeiter/innen des
tung konnen als Modell fiir gute Didaktikzentrums  moderierter
Lehre an der HdM dienen. und strukturierter kollegialer

Austausch und Beratung unter
den Fellows.

Tabelle 1:  Auswahlkriterien und Forderinhalte Lehrfellowships.

Insbesondere der Ausgleich der Lehrdeputatsreduktion durch die Finanzierung
eines Lehrauftrags ist von groBer Bedeutung, um Akzeptanz fiir die Fellowships
bei Lehrenden wie Studierenden zu erreichen, da sich so weder eine Mehrbelas-
tung fiir die anderen Lehrenden noch eine Angebotsminderung fiir die Studie-
renden ergibt. Die Fellows verpflichten sich mit der Inanspruchnahme der Forde-
rung zur regelméBigen Teilnahme an den Fellowtreffen (vier bis fiinf Treffen
verteilt iiber das Semester) sowie zur Dokumentation und hochschulinternen
Vorstellung ihres Projekts am Tag der Lehre. Insgesamt werden an der HAM pro
Durchgang vier Fellowships ausgelobt. Die Mdglichkeit zur Bewerbung steht al-
len hauptamtlich Lehrenden der HdM alleine oder in Teams offen. Bei der Zu-
sammensetzung des Auswahlgremiums werden verschiedene Stakeholdergrup-
pen beteiligt: Hochschulleitung (Prorektor/-in Lehre), hauptamtlich Lehrende
(Didaktikbeauftragte/-r), Studierende (Vertreter/-in der Verfassten Studierenden-
schaft), Third Space (Leiter/-in Didaktikzentrum). Die Organisation und fachli-
che Begleitung der Fellowships erfolgt durch das Didaktikzentrum (DZ). Der or-
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ganisatorische Ablauf der Fellowships wird schematisch in Abbildung 1 darge-
stellt:

Priisentation

der
Auftakt- Individuelle Ergebnisse
treffen Unterstiitz- am Tag der
(Fellows + ung der Lehre im
Ausschrei DZ - vor Fellows nach-
-bung Semester durch das folgenden
(DZ) Beginn) DZ Semester
Auswahl 2-3 Abschlus
der Fellow- s-treffen
Projekte treffen (Fellows
(Auswahl- semester- +DZ -
gremium) begleitend nach
(Fellows+ Semester
DZ) -ende)

Abbildung 1: Schematischer Ablauf HAM Lehrfellowships.

2.2 Mehrwert der Fellowships fiir Lehrende und Hochschule

Fellowship und geforderte Projekte profitieren auf vielfache Weise voneinander
und schaffen so einen konkreten Mehrwert fiir die Hochschulentwicklung.

Aus Sicht des/der Lehrenden der Veranstaltung:

= Freirdume: Durch die Deputatsreduktion verbunden mit der Erstattung des
Lehrauftrags erhalten die Lehrenden zeitliche Freirdume, Verdnderungen zu
konzipieren und umzusetzen.

= Neue Ideen und Impulse: Durch die prozessbegleitende kollegiale Beratung
und die Fachberatung durch Mitarbeiter/innen des Didaktikzentrums be-
kommen die Lehrenden Anregungen zur Bewiéltigung konkreter Herausfor-
derungen bei ihren Verdnderungsprojekten. Zudem stimulieren die vertief-
ten Einblicke in die Lehrprojekte der Kollegen/innen und die Reflexion der
eigenen Lehre und geben Anregungen zur Weiterentwicklung der eigenen
Lehre unabhéngig vom Fellowshipprojekt.

= Moglichkeit, das Konzept der Hochschul6ffentlichkeit zu prasentieren und
damit fachiibergreifende Kooperationen anzubahnen: Die Prisentation der
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Projekte am Tag der Lehre und innerhalb des Kreises der Fellows bietet den
Lehrenden ein Forum zur Darstellung der eigenen Entwicklungsarbeit. Zum
einen bedeutet dies eine personliche Wiirdigung und Honorierung der Ar-
beit der Fellows, zum anderen entstehen Mdoglichkeiten zur Vernetzung und
Weiterentwicklung der Lehrprojekte iiber Fichergrenzen hinweg.
Legitimation/Reputationsgewinn im Fach: Lehrende berichten, dass die
Auszeichnung mit den Fellowships die Legitimation und den Stellenwert
neuer Lehrideen im eigenen Fach erhoht. So entstehen fiir sie neue und gro-
Bere Spielrdume, Innovation in der Lehre umzusetzen und anzuregen.

Aus Sicht der Hochschule/Organisation u. a.:

Schaffung neuer Kommunikationsforen fiir Innovation in der Lehre: Durch
die Vernetzung der Fellows iiber die Jahrgdnge hinweg wird ein Teil des
Innovationspotenzials der Hochschule im Bereich Lehre gebiindelt und
sichtbar gemacht. Gerade auch in zukiinftigen Veranderungsprozessen kann
diese Gruppe aktiv eingebunden und als Expertengremium genutzt werden.
Stimulation von konkreten Verdnderungen: Durch die Themensetzung fiir
die Fellowships konnen gezielt Innovationen gefordert werden. Die unter-
schiedliche thematische Fokussierung unter dem Leitthema der Stirkung
der Kompetenzorientierung bei den einzelnen Ausschreibungsrunden (z. B.
kompetenzorientiert priifen im Jahr 2015) kann gezielt fiir Agenda Setting
genutzt werden.

Beitrag zur Entwicklung einer Qualitétskultur im Bereich Lehre durch Ho-
norierung individueller Qualitdtsentwicklungsmafinahmen: Oftmals findet
gute Lehre im Verborgenen statt. Durch die Fellowships wird Lehre (hoch-
schul-)6ffentlich. Zudem ist eine Moglichkeit geschaffen, das iiberdurch-
schnittliche Engagement einzelner zu wiirdigen und sichtbar zu machen. Es
ist zu hoffen, dass dadurch die Reflexion der Kollegen/innen iiber die eige-
ne Lehre angeregt wird und sie motiviert werden, selbst Verdnderungen an-
zugehen.

Umsetzung kompetenzorientierter Lehre am Beispiel der geforderten
Veranstaltung ,,Wirtschaft II1: Fiithrungsorientiertes Rechnungswesen“

3.1 Ausgangssituation

Die Veranstaltung ,,Wirtschaft III: Fiihrungsorientiertes Rechnungswesen‘ wur-
de im Zuge der Umstellung auf die siebensemestrige Priifungsordnung fiir den
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Studiengang Medienwirtschaft an der HAM neu konzipiert. Sie wird von Studie-
renden zu Beginn des Hauptstudiums typischerweise im dritten und teilweise
auch im vierten Semester belegt. Sie ist Voraussetzung fiir die Vertiefung ,,Ma-
nagement” und fiir die Wahl weiterer Veranstaltungen aus dem Wahlpflichtbe-
reich. Gleichzeitig ist die Veranstaltung ein ,,Capstone*“-Kurs. Darunter versteht
man im Sprachgebrauch amerikanischer Business-Schools Schliisselkurse, wel-
che die Inhalte aus mehreren anderen Veranstaltungen biindeln. Neben den
Grundlagen des Rechnungswesens sind dies in der genannten Veranstaltung die
Einfilhrung in die Betriebswirtschaftslehre und die Unternehmensfiihrung.
Gleichzeitig ist sie die Zugangsvoraussetzung fiir Vertiefungen in der Speziellen
Betriebswirtschaftslehre. Die folgende Abbildung zeigt den direkten ,,Vorle-
sungsstrang®, welcher idealtypisch vom zweiten bis zum vierten Semester durch
die Studierenden belegt wird:

BWL II: Externes und
internes Rechnungswesen

¥

BWL III: Fiihrungs-
orientiertes Rechnungswesen

» Wirtschaftsinformatik

Investition, Finanzierung

i 1li
und Entrepreneurship Controlling

Abbildung 2: Einbindung der Veranstaltung in den Themenbereich
,, Corporate Finance*“.

Aktuell wiahlen etwa die Halfte der Studierenden die Veranstaltung zu Beginn
des Hauptstudiums und weitere 10-15% zu einem spéteren Zeitpunkt.

Die Lernziele der Veranstaltung liegen vor allem im Bereich mittlerer und
hoherer kognitiver Lernziele, d. h. der Anwendung, der Analyse, der Synthese
und der Bewertung. Als roter Faden fiir die Inhalte dient eine komplexe Unter-
nehmenssimulation: Studierende ibernehmen in Gruppen von vier bis sechs Per-
sonen den Vorstand eines virtuellen Unternehmens und fiihren dieses tiber acht
Geschiftsjahre in einer realistischen und zudem komplexen Umwelt. Dabei ste-
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hen sie in direkter Konkurrenz zu maximal neun anderen Unternechmen, welche
durch die Kommilitonen gefiihrt werden. Das Planspiel mit seinen vielfdltigen
Entscheidungssituationen dient als ,,Lerntreppe zur Vermittlung der genannten
kognitiven Kompetenzen, welche sich inhaltlich wie folgt gliedern lassen:

ONachhalti gkeit

Werte
schaffen
ORisiken
verstehen und
O steuern
Wachsen
und
investieren
O Das
Unternechmen
steuern

Abbildung 3: Themenkomplexe der Veranstaltung als Lerntreppe.

Im Vordergrund steht immer das Handlungswissen, d. h. die Lernenden miissen
die in der Theorie behandelten Informationen fiir die weitere erfolgreiche Teil-
nahme am Planspiel auf ihre konkrete Entscheidungssituation anwenden. Typi-
sche Fragestellungen sind: welche Risiken und Chancen entstehen mit der Ex-
pansion in einen Schwellenmarkt? Wie sind diese unter dem Gesichtspunkt der
Steigerung des Unternehmenswertes zu beurteilen und bei der Strategicumset-
zung zu bewerten?

Dabei waren die Inhalte des Unternehmensplanspiels eng mit der jeweiligen
Theorie verkniipft. Die folgende Tabelle zeigt einen Ausschnitt aus dem Syllabus
des Semesters:
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Inhalt AKktivitit

Termin 3: Das Informationssystem im Planspiel: Be-  Simulation Jahr 1 und
richtswesen, Planung und Budgetierung Simulation Jahr 2

Termin 4: Investitionen, Finanzierung und Finanz-

planung, Kapitalkosten Simulation Jahr 3

Termin 5: Vorlegen eines 4-Jahres Plans, Kapitaler-

N . N . Bil ressekonfere
hohungen mit Teamprisentationen anzpressexonterenz

Termin 6: Kapitalmérkte und die Sicht der Anleger, =~ Vorlesung Online,
Teilnahme an einem Analysten-Call Termin mit Tutoren

Termin 7: Internationale Rechnungslegung und

BilMoG, Bilanzpolitik, Kennzahlen I Simulation Jahr 4

Termin 8: Reiner Planspieltermin mit Analyse und

Prasentation realer Geschéftsberichte Simulation Jahr 5

Termin 9: Kosten- und Risikomanagement, Risiko- . .
. o Simulation Jahr 6
reporting und —publizitét

Tabelle 2:  Ausschnitt aus der Gliederung der Vorlesung.

Fiir das Bestehen der Veranstaltung erstellen die Studierenden einen komplexen
Geschiftsbericht als besondere Form eines authentischen Reflexionspapiers und
nehmen an einer anspruchsvollen Klausur teil, welche insbesondere mittlere und
hohere kognitive Kompetenzen priift.

3.2 Innovationspotenzial

Die Veranstaltung ,,Wirtschaft III: Fithrungsorientiertes Rechnungswesen® fand
wihrend des Semesters des Fellowships zum vierten Mal statt. Sie wurde bis da-
hin kontinuierlich weiterentwickelt. Seit dem zweiten Durchlauf unterstiitzen
Studierende als Tutoren ihre Kommilitonen/-innen sowohl im Planspiel wie auch
bei der Gestaltung der Geschéftsberichte. Zudem wurde die Gliederung aufgrund
der Evaluation iiberarbeitet und eine stirkere Fokussierung auf Competence-
Outcomes in Bezug auf die Unternehmensfiihrung vorgenommen.
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Trotz einer guten Evaluation und dem Wissen, dass die Veranstaltung gera-
de wegen des Planspiels bei den Studierenden einen gewissen ,,Kultstatus* er-
reicht hatte, blieb dennoch der Wunsch nach einer weiteren Optimierung. Konk-
ret sollten die Potentiale der verwendeten Lernmethoden (insbesondere das Un-
ternehmensplanspiel) voll ausgenutzt werden:

1.  Zum einen ist eine stirkere Forderung der Sozial- und Selbstkompetenz ge-
wiinscht. Das Veranstaltungskonzept erfordert umfangreiche intensive
Gruppenarbeit, welche die Lernenden aufgrund der ,,virtuellen Realitit™ und
des hohen Handlungs- und Erfolgsdrucks auch menschlich in Grenzbereiche
bringen kann. Dazu kommt die Erstellung des Geschéftsberichts als Refle-
xionspapiers, welcher (ohne weitere Ergdnzungen) in der Klausur als
Hilfsmittel zugelassen ist. Dies fiihrt zu einem enormen Gruppendruck, er-
fordert Fithrung und Selbstorganisation sowie die Ubernahme von Verant-
wortung. Gespriache mit Studierenden haben gezeigt, dass zwischen 60 und
teilweise tiber 100 Stunden in der Gruppe verbracht werden. Bisher verstri-
chen diese Potentiale im Bereich der systematischen Weiterentwicklung der
Sozial- und Selbstkompetenzen weitgehend ungenutzt. Reflexionen zur
Teamarbeit und der Rolle des einzelnen im Team fanden eher zufillig statt.
Der hiufigste Anlass waren echte Probleme in der Gruppe (z. B. die Insol-
venz des Planspielunternechmens). Ein wesentliches Ziel des Fellowships
war somit die Erarbeitung und Umsetzung eines strukturierten Konzepts fiir
die Selbstreflexion, des Gruppen- und Individualfeedbacks und dem Coa-
chen der Lernenden bei der Ubernahme ihrer Verantwortung im Team und
der Gruppenarbeit.

2. Der zweite Bereich bestand in der Ausweitung und besseren Strukturierung
der Theorieanteile im Hinblick auf ,,Flipped Classroom*“-Konzepte. Somit
konnte in den Priasenzterminen mehr Zeit fiir die Gruppenarbeit mit dem
Unternehmensplanspiel gewonnen werden. Neben einzelnen aufgezeichne-
ten Theorieeinheiten mithilfe eines Virtual Classroom-Tools (Adobe
Connect) wurde die Erstellung von MooC-Modulen angestrebt.

Hilfreich bei der Analyse des didaktischen Konzeptes ist dabei das Experiential
Learning Modell von Kolb (1984, S. 21; Abbildung 4). Lernende sammeln dabei
gemeinsam im Planspiel konkrete Erfahrungen. Beispielsweise bedeutet dies,
dass z. B. eine Erweiterungsinvestition vorgenommen wird, die zwar zu héherem
Absatz und hoherem Marktanteil fithrt, aber dennoch mit einem leicht gesunke-
nen Aktienkurs einhergeht. Fiir ein echtes Lernen gerade bei hoheren kognitiven
Kompetenzzielen ist nun eine reflektierende Beobachtung ndtig, damit dann eine
abstrakte Begriffsbildung erfolgen kann. Eine Erkenntnis wére, dass sich sowohl



110 Nils Hogsdal / Tobias Seidl

die Investitionsbasis vergroflert und damit auch die Rendite auf das eingesetzte
Kapital verschlechtert hat und das Unternehmen zudem groflere Risiken eingeht.
Daraus wire dann abzuleiten, dass Aktiondre weniger am Gewinn, sondern eher
an einer dem Risiko angemessenen Rendite interessiert sind. Gerade die Reflexi-
on in der Gruppe steigert einerseits den Lernerfolg deutlich und stellt gleichzeitig
im Sinne der Entwicklung von ,,Teamkompetenz* (Kriz & Nobauer 2002, S.51)
einen wesentlichen Wertbeitrag von Unternehmensplanspielen dar.

Konkrete
Erfahrung

angepasstes abweichendes
Wissen Wissen
Aktives Reflektierende
Experimentieren Beobachtung
sich fokussie- sich anglei-
rendes Wissen Abstrakte chendes Wissen

Begriffshildung
- )

Abbildung 4: Experiential Learning Model nach Kolb (nach Kern, 2003).

3.3 Umsetzung des Innovationsprojekts

Erste Prioritdt bei der Umsetzung war die Erstellung eines Interventionskonzep-
tes flir die Unterstlitzung der Gruppenarbeit. Die nachfolgende Graphik zeigt den
zeitlichen Ablauf.
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Vorbereitung ] Schulung ] Durchfiihrung Nachbereitung
bis Mitte Mirz Ende Mirz Marz-Juli Juli-September
( A ( ) ( )
* Analyse der * Train-the- +Erstellung der «Sicherung der
Lernsituationen Trainer- Online-Module Ergebnisse
* Definition von Konzept fiir * Durchfiihrung « Leitfaden fiir
Interventions- studentische der Tutoren/-innen
und Feedback- Tutoren/-innen Mafinahmen und interssierte
zeitpunkten *Evtl. Einsatz *Zwischen- Dozierende
«Form des von evaluation und « Wissenschaft-
Coaching Studierenden Nutzung des liche
als Coach Feedbacks der Aufbereitung
Lehrevaluation der Ergebnisse
\& J \. J S J \ J

Abbildung 5: Zeitlicher Ablauf des Projektes.

Die Unterstiitzung der Gruppenarbeit erfolgt durch eigens zu diesem Zweck
rekrutierte und geschulte Tutoren/-innen. Insgesamt wurden drei Zeitpunkte fiir
eine Intervention definiert:

1. Zu Beginn der Veranstaltung mit dem Ziel, die Gruppenarbeit zu organisie-
ren und ein gemeinsames Verstindnis fiir die Aufgabenstellung zu generie-
ren. Ziel ist es, gezielt die ,,Norming-Phase* der Teamentwicklung (nach
Tuckmann, 1965; Abbildung 6) zu unterstiitzen.

2. Vier bis sechs Wochen nach Beginn des Semesters mit dem Ziel eines Zwi-
schenfeedback in der Gruppe. Relevant waren dabei die Dimensionen der
inhaltlichen Ziele, der Gruppenprozesse und des Verhaltens der einzelnen.
Hier geht es gerade auch um das Handeln und die Kommunikation im Kon-
text des Systems und der sozialen Situation (Kriz & Nobauer, 2002, S. 52).

3. Zwei Wochen vor dem Ende des Semesters mit einem Riickblick und der
Organisation der Fertigstellung des Reflexionspapiers.

Als wesentlicher Erfolgsfaktor fiir die Akzeptanz der Zusatzangebote bei den
Studierenden erwies sich die Einbindung der Interventionen in die Rahmenhand-
lung des Planspiels. Die urspriinglich angebotenen Betreuungs- und Beratungs-
termine durch die studentischen Tutoren zur Organisation bzw. Reflexion der
Gruppenarbeit nutzten nur vier von zehn Teams. Riickfragen bei Studierenden
ergaben, dass diese als Zusatzaufwand und losgeldst von der eigentlichen Auf-
gabestellung gesehen wurden. Gerade bei solchen Schwierigkeiten bzw. Pro-
jektrisiken erwies sich der Austausch mit den anderen Fellows und dem Didak-
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tikzentrum als sehr hilfreich. So wird nun zum ersten Termin ein Strategiepapier
eingefordert, welches u. a. auch eine Aufbau- und Ablauforganisation enthielt,
die dem Dozenten vorzustellen war. Somit sind die Teams gezwungen, zu Be-
ginn des Semesters die Gruppenarbeit zu organisieren und auch ein gemeinsames
Versténdnis der Ziele zu erhalten. Die Unterstiitzung durch die Tutoren/-innen
wird nun auch von allen Teams in Anspruch genommen.

Fiir den zweiten Termin wird jetzt eine sogenannte Roadshow bzw. Investo-
renprisentation inszeniert. Ziel der Studierenden ist dabei ein erfolgreicher Bor-
sengang. Dazu muss die Financial Community in Form des Dozenten, der Tuto-
ren/-innen und der anderen Studierenden iiberzeugt werden. Die Gruppen reflek-
tieren zu diesem Zeitpunkt sowohl die bisher verfolgte Strategie wie auch die
Zusammenarbeit im Team. In diesem Zusammenhang wird auch ein Feedback
zum Beitrag und zur Rolle der einzelnen Teammitglieder verlangt. Auch wenn
die Teams zu diesem Zeitpunkt eigentlich ldngst in der ,,Performing-Phase® sind,
kann es durchaus auch zu wiederholten ,,Storming/Norming Phasen* kommen,
da sich Rollen, Aufgaben und Ziele verdndern konnen (Kauffeld, 2011). Die fol-
gende Abbildung veranschaulicht die Phasen der Teamentwicklung, welche typi-
scherweise auch bei der Durchfiihrung von Planspielen zu beobachten sind:

/ (Adjourning
- spéter
hinzu-
gefugt)

./ Performing

...~ Nommning,

» Sterming

» Forming,

Abbildung 6: Phasenmodell der Teamentwicklung (in Anlehnung an
Tuckman, 19635).
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Der dritte Termin dient der Unterstiitzung der Erstellung des Geschiftsberichts.
Ein Teil der Gruppen machte daraus nicht nur einen Termin mit dem Dozenten,
sondern griff bereitwillig auf die Unterstiitzung der Tutoren/-innen zuriick. Diese
haben die Veranstaltung bereits in einem der vorigen Semester besucht und kon-
nen sowohl bei der Organisation der Gliederung des Geschéftsberichtes als auch
bei der Vorbereitung der Klausur unterstlitzen. Die Erfahrung zeigt, dass die
Studierenden gerade Fragen in diesem Kontext licber an ,,Peers* stellen als an ih-
ren Dozenten, da dieser auch fiir die Notengebung verantwortlich ist.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Interventionen zur Unterstiitzung und
Reflexion erst akzeptiert wurden, als diese in Form eines ,, Trojanischen Pferdes*
in den Planspielverlauf eingebunden wurden und scheinbar nur inhaltliche Ziele
verfolgten. Vermutlich ist die Akzeptanz damit begriindet, dass die Interventio-
nen jetzt nicht mehr als zusétzliche zeitliche Belastung, sondern als Beitrag zum
Gesamterfolg empfunden werden.

Die Erstellung der Massive Open Online Course-Module, d. h. die Aufbe-
reitung der Theorieeinheiten als E-Learning-Module, erfolgte im darauffolgen-
den Semester. Auch hier wurde im Rahmen der Fellowship-Treffen gemeinsam
reflektiert und der urspriinglich gewéhlte Weg der Produktion klassischen, oft als
,Page-Flipper verponten E-Learning-Modulen verworfen. Stattdessen wurde
gemeinsam ein Vorgehensmodell zur Planung, Aufzeichnung und Nachbearbei-
tung der Vorlesungen entworfen. Dieses erlaubt die Produktion von Online-
Modulen mit einem deutlich geringeren Aufwand und dennoch einem hoheren
MaB an Interaktion.

3.4 Ergebnisse

Ein Ziel des Projektes war eine messbare Erhohung der Qualitdt der Veranstal-
tung und die Implementierung eines strukturierten Prozesses zum Erwerb von
Selbst- und Sozialkompetenzen. Da diese nur schwer zu messen sind, erfolgte er-
satzweise eine Betrachtung des Lernerfolgs der Veranstaltung in Anlehnung an
die Ebenen nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006). Zugrunde lag hier die Hy-
pothese, dass gezielte Reflexions- und Feedbackprozesse nicht nur die Team-
kompetenz, sondern auch die (messbare) Gruppenperformanz verbessern. Neben
der Evaluation der Reaktion der Lernenden (als klassische Level 1-Evaluation)
war aufgrund des Settings mit der Klausur und dem Unternehmensplanspiel auch
die Messung des Lernerfolgs (Level 2, im Sinne der Behaltensleistung) und der
Umsetzung (Verhaltensdnderung im Sinne von Level 3) moglich (Hogsdal,
2004).
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So stieg der Anteil der Studierenden, die im Rahmen der Vorlesungsevalua-
tion den personlichen Lernerfolg der Veranstaltung als ,,sehr hoch® einstuften
von 52% auf 68%. Auch die Ergebnisse der Klausur und des Unternehmensplan-
spiels verbesserten sich in Bezug auf die realisierte Stichprobe in den ersten bei-
den Semestern nach Einfithrung der Interventionen. Im Planspiel, welches die
Leistung des Teams bei ihrer Aufgabenerfiillung maf3, war dies der Aktienkurs.
Dieser verbesserte sich um knapp 10%. Zudem sind seit Einfiihrung des neuen
Konzeptes keine Insolvenzen mehr aufgetreten, d. h. es ist keine der Gruppen
mehr gescheitert. Bei der Klausur stiegen die im Schnitt erzielten Punkte von
durchschnittlich 81 auf 83. Somit kann man von einem Erfolg der Level 2-/Level
3-Evaluation und einem Erfolg des Konzeptes sprechen. Wenig verdndert hat
sich interessanterweise die Zufriedenheit der Studierenden, d. h. das Niveau von
Level 1. Die Vorlesungen werden an der HdAM nicht zum Semesterabschluss,
sondern nach etwa 2/3 des Semesters evaluiert, um den Lehrenden die Mdglich-
keit zur Anpassung zu geben. Auffillig war dabei, dass bei den offenen Riick-
meldeformaten der Vorlesungsevaluation vermehrt Kritik am (gefiihlt) zu hohen
Workload im Verhéltnis zu den ECTS geduflert wurde. Eine mogliche Interpreta-
tion ist, dass die sozialen Komponenten und deren Enforcement dafiir sorgen,
dass sich die Lernenden umfassender und zu einem fritheren Zeitpunkt im Se-
mester mit den Inhalten beschiftigen miissen.

3.5 Fazit aus der Perspektive als Fellow

Fiir die beschriebene Veranstaltung wurden die in der Bewerbung fiir das Fel-
lowship gesetzten Ziele erreicht bzw. sogar iibertroffen. Generell hat sich ge-
zeigt, dass das Thema Selbst- und Sozialkompetenz nicht automatisch durch
Gruppenarbeit vermittelt wird, sondern neben geeigneten Methoden (z. B. das
beschriebene Unternehmensplanspiel) auch eine entsprechende Begleitung und
Moderation erfordert. Einerseits miissen dafiir zeitliche Freirdume geschaffen
werden, dies kann z. B. durch den Flipped Classroom-Ansatz erfolgen. Anderer-
seits muss auch fiir eine Verstarkung iiber geeignete Arbeitsergebnisse/Artefakte
(hier in Reihenfolge der Interventionszeitpunkte das Strategiepapier, der Investo-
renpitch und der Geschéftsbericht) gesorgt werden. Die Erfahrung zeigt, dass die
bei der Workloadberechnung eines Moduls dafiir vorgesehenen Freirdume durch
die Studierenden sonst nicht genutzt werden. Dies manifestiert sich in der Kritik
der Studierenden, dass der Workload im Verhiltnis zu den ECTS als zu hoch
empfunden werde.

Der néchste Schritt ist eine Nutzung der entstandenen Konzepte durch wei-
tere Lehrende innerhalb und auBerhalb der Hochschule. Im Planspielkontext ist
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das Konzept mit nur geringen Anpassungen auf andere Veranstaltungen iiber-
tragbar, eine Nutzung fiir andere Veranstaltungsformate mit Teamarbeit wiirde
eine umfassendere Anpassung bedingen.

Generell ist festzuhalten, dass die Vergabe der Fellowships die Verbesse-
rung der Veranstaltung in vielfaltiger Weise unterstiitzt hat. Neben den zeitlichen
Freirdumen trat genau das ein, was bei den Studierenden erwiinscht war: der
Gruppendruck, die Offentlichkeit innerhalb der Hochschule und die gemeinsa-
men Treffen mit den anderen ,,Fellows* sowie dem Team des Didaktikzentrums
gaben dem Projekt eine Struktur mit klar umrissenen Meilensteinen. Auch der
Erfahrungsaustausch und die gemeinsame Reflexion sorgten dafiir, dass die di-
daktischen Verbesserungen umgesetzt wurden. Die wenigsten Professoren und
Professorinnen sind selbst Experten fiir Didaktik und gerade die Begleitung der
Fellows durch das Didaktikzentrum eroffneten einen Zugang zu Modellen und
Methoden, welche bei der Umsetzung der Projekte hilfreich sind.
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Teil C: Ebene der Studienprogramme



Von der Curriculum- zur Studienprogramm-
entwicklung: Argumente fiir eine Perspektiv-
erweiterung

Tobias Jenert

1 Bologna und die (Wieder-) Entdeckung der Curriculumentwicklung

Als Folge des Bologna-Prozesses hat die Gestaltung von Hochschulcurricula im
letzten Jahrzehnt wieder verstiarkte Aufmerksamkeit erfahren. Dabei ging es zu-
ndchst vor allem um strukturelle Fragen der Curriculumentwicklung, beispiels-
weise hinsichtlich der Umgestaltung von kursorisch in modular organisierte Stu-
dienpldne. Weiterfiihrende Diskussionen — und damit verbunden zahlreiche Pub-
likationen — befassten sich unter anderem mit der Festlegung von Studienergeb-
nissen (Learning Ouctomces) in Form von Handlungskompetenzen, der Gestal-
tung von Credit-Point-Systemen und deren nationaler bzw. internationaler Ver-
gleichbarkeit (Bund-Lénder-Kommission, 2002; Keller, 2006; Marian, 2007,
Schaper, Schlomer & Paechter, 2013; Schermutzki, 2008; Webler, 2005;
Welbers, 2007). Ein weiterer Zugang zum Themenkomplex Hochschulcurricu-
lum erschlief3t sich iiber Forschungsarbeiten im angloamerikanischen Raum. Un-
ter dem Begriff der Curriculumstudien besteht dort eine recht lange Tradition der
Auseinandersetzung mit der systematischen Gestaltung von Bildungsprogram-
men (unter anderem) an Hochschulen (Betts & Smith, 1995; Burke, 1995;
Jenkins & Walker, 1994; fiir einen Uberblick iiber die deutschsprachige Literatur
zum Thema siche Salden, Fischer & Barnat, in diesem Band). In der Zusammen-
schau ergibt sich so ein recht umfassender Bestand an Leitlinien, Modellen und
Konzepten fiir die Gestaltung von Hochschulcurricula.

Allerdings befassen sich bislang die wenigsten Publikationen mit der Frage
des Stellenwerts der Curriculumentwicklung als Scharnier zwischen dem institu-
tionellen Kontext der Hochschule einerseits und dem individuellen Handeln der
Lehrenden und der Studierenden andererseits. Eben diese Mittlerfunktion zwi-
schen den konkreten padagogischen Interaktionen ,,im Horsaal” und der Hoch-
schule mit ihren (teils biirokratischen) Strukturen und ihrer wissenschaftlich-
disziplindr geprigten Organisationskultur macht die curriculare Ebene zu einer
zentralen Handlungsebene der pddagogischen Hochschulentwicklung. Denn bei
der Gestaltung von Curricula treffen die strukturellen Vorgaben — beispielsweise

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_8, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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ein modulares Curriculum mit 180 Credit-Punkten — mit den péddagogischen
Leitvorstellungen fiir die Gestaltung eines Hochschulstudiums — beispielsweise
einer gewissen Selbstorganisation und einer forschenden Haltung der Studieren-
den — zusammen. Haufig kommt es dabei zu Widerspriichen und Spannungsfel-
dern, die es im Rahmen der Studienprogrammentwicklung nach Mdglichkeit
aufzuldsen gilt.

Der Beitrag setzt zunédchst mit einer Analyse (1) aktueller Leitkonzepte fiir
die Gestaltung von Hochschulcurricula, (2) institutionellen Besonderheiten der
Hochschule als Gestaltungskontext und (3) handlungsleitender Konzeptionen
Studierender bei der Gestaltung von Studienverldufen an. Ausgehend davon wird
fiir eine Erweiterung der Perspektive von der Curriculumgestaltung im engen
Sinne hin zu einer umfassenden Studienprogrammentwicklung argumentiert.
Abschlieend skizziert der Beitrag die Herausforderungen, welche eine solche
erweiterte Perspektive an Akteure der pddagogischen Hochschulentwicklung
stellt.

2 Gegenwirtige Leitkonzepte fiir die Gestaltung “innovativer” Curricula

Im Rahmen der wissenschaftlichen Debatte um die kiinftige Ausgestaltung von
Hochschulstudien wurde Anfang der 2000er Jahre im deutschsprachigen Raum
das Konzept eines ,,Shift from Teaching to Learning” (Barr & Tagg, 1995;
Wildt, 2004) aus dem angloamerikanischen Raum aufgenommen. Es hat sich
seither zu einer Art Leitmotiv fiir die didaktisch orientierte Ausgestaltung der
Bologna-Reform entwickelt, unter dem eine Reihe weiterer péddagogisch-
didaktischer Leitvorstellungen subsumiert werden.

Um solch einen Wandel (,,shift*) zu erreichen, sind Verédnderungen auf un-
terschiedlichen Ebenen einer Hochschule notwendig (Jenert, Zellweger,
Dommen & Gebhardt, 2009): Die didaktische Ausgestaltung von Lehrveranstal-
tungen sowie die individuelle Weiterentwicklung der Lehrkompetenz von Hoch-
schullehrenden sind seit vielen Jahrzehnten Kerngegenstand der Hochschuldi-
daktik (Brahm, in diesem Band). Als Folge der Bologna-Reformen riickt die
Ebene der Studienprogramme verstérkt in den Blick der Lehrentwicklung, insbe-
sondere im deutschsprachigen Raum. Bislang waren Curricula eher als Addition
einzelner Wissensbausteine betrachtet worden, die jeweils aus den Wissensbe-
stainden der beteiligten Disziplinen zugeliefert und in eine mdglichst sinnvolle
Sequenz gebracht wurden (Haufig nach dem Prinzip: Von den Grundlagen zur
Vertiefung / Anwendung). Eine am ,,Shift from Teaching to Learning” orientier-
te Curriculumgestaltung beginnt hingegen mit der Festlegung angestrebter Lern-
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ergebnisse; die Gestaltung von curricularen Strukturen, Inhalten und auch Lehr-/
Lernmethoden ist konsequent auf diese Ziele ausgerichtet.

Neben dieser grundlegenden Gestaltungsphilosophie impliziert der “Shift
from Teaching to Learning” (oft implizit) eine Reihe weiterer normativer Leit-
vorstellungen fiir die Gestaltung des Lehrens und Lernens an Hochschulen. Dazu
gehort neben der grundsétzlichen Orientierung an Lernergebnissen (Outcomes)
deren Beschreibung in Form umfassender Handlungskompetenzen: Angestrebte
Studienergebnisse sollten nicht allein die Reproduktion von Wissensinhalten um-
fassen. Vielmehr sollten Studienprogramme die Entwicklung umfassender Hand-
lungskompetenzen anstreben, also auch Fertigkeiten und Einstellungen Studie-
render adressieren (Schaper et al., 2013). Um solche anspruchsvollen Studiener-
gebnisse erzielen zu konnen, soll die Lehre stéirker ,,studierendenorientiert ge-
staltet werde. Dies bedeutet zum einen die systematische Beriicksichtigung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse iiber studentische Lernprozesse. Zum anderen im-
pliziert es einen hoheren Stellenwert diagnostischer Prozesse seitens der Lehren-
den, etwa in Bezug auf Vorwissen und bestehende Fehlkonzepte (siche Riegler
& Walter, in diesem Band), ebenso wie Lernkompetenzen auf Seiten der Studie-
renden (Entwistle, McCune & Scheja, 2006).

Bei der Gestaltung von Studienprogrammen kommt es dementsprechend da-
rauf an, eine moglichst gute Passung zwischen (anspruchsvollen) Studienergeb-
nissen, Studienstrukturen sowie Lehr-/Lernprozessen und schlieflich Priifungs-
prozeduren zu entwickeln. Ubereinstimmend mit dieser Vorstellung eines
,Constructive Alignment™ (Biggs, 2003) sind populdre Modelle der Studien-
programmgestaltung als zirkulare Plan-Do-Check Prozesse konzipiert (Diamond,
2007; Lattuca & Stark, 2009). Barnat et al. (in diesem Band) bezeichnen solche
Modelle als ,,didaktisch, weil die Curriculumentwicklung hier, analog zu einer
Lehrveranstaltung, als didaktischer Planungsprozess ausgehend von Lernzielen
fir die Studierenden gestaltet wird. Demgegeniiber gehen strukturorientierte
Modelle (ebd., oder auch: technokratische Curriculummodelle, vgl. Gerholz &
Sloane, in diesem Band) von den strukturell-administrativen Vorgaben — bei-
spielsweise einer bestimmten Modulstruktur — aus. Péadagogisch-didaktische
Fragen werden hier nachgelagert und vor allem auf Ebene einzelner Lehrveran-
staltungen behandelt. Eine dritte Gruppe von Ansétzen bezeichnen Barnat et al.
(in diesem Band) als prozessorientiert. Hierbei geht vor allem darum, wie Pla-
nungs- und Implementationsprozesse an Hochschulen gestaltet werden kdnnen,
um letztlich zu handlungsleitenden curricularen Strukturen zu gelangen (Gerholz
und Sloane sowie Hansmeier, in diesem Band).

Der Beitrag folgt im Weiteren der prozessorientierten Perspektive. Aus-
gangspunkt sind einerseits die organisationalen Besonderheiten, die bei der Ge-
staltung von Studienprogrammen zu beachten sind. Andererseits wird gefragt,
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wie Studierende Hochschulcurricula interpretieren und in ihrem Studienhandeln
aktualisieren, in welchem Verhiltnis also konzeptionelles und ,,gelebtes* Curri-
culum stehen. Ausgehend davon spricht sich der Beitrag fiir eine Gestaltungsphi-
losophie aus, die nicht nur das Curriculum im engen Sinne (d. h. als Lehr- und
Studienplan) in den Blick nimmt, sondern auch die Rahmenbedingungen fiir eine
erfolgreiche Bewidltigung des Studiums — beispielsweise die Kommunikation
von Studienstrategien oder die Forderung einer positiven Kooperationskultur un-
ter den Studierenden — aktiv bearbeitet. Deshalb wird eben nicht der Begriff der
Curriculum-, sondern jener der Studienprogrammentwicklung verwendet.

3 Hochschulcurricula implementieren: Argumente fiir eine Erweiterung
der Gestaltungsperspektive

3.1 Curriculumentwicklung im akademischen Umfeld

Von den zahlreichen Verdffentlichungen zur Curriculumentwicklung befasst sich
nur ein vergleichsweise kleiner Anteil mit der tatsdchlichen Implementierung,
dem Management und der systematischen Weiterentwicklung von Studienpro-
grammen. Die verfligbaren Publikationen veranschaulichen, dass es an Hoch-
schulen im Allgemeinen und an Universititen im Besonderen, ausgesprochen
schwierig ist, einen tatsdchlichen Wandel der Lehr- und Lernpraktiken zu errei-
chen und nicht nur formale Strukturen zu verdndern. Harper und Lattuca (2010)
berichten beispielsweise, dass Lehrende sich hdufig dagegen strauben, Prinzipien
eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses zu unterstiitzen, der die Kohésion
des Curriculums in einem Studienprogramm verbessern sollte. Hubbal et al.
(2004; 2007a, b) diskutieren die Herausforderung, neuartige Lernziele in
bestehende Studienprogrammen einzufithren. Am wichtigsten, und zugleich als
gro3e Herausforderung, erachten die Autoren, dass die Lehrenden bereit sind,
Verantwortung dafiir zu iibernehmen, dass die Studierenden die neu eingefiihrten
Ziele auch tatsdchlich erreichen. Brahm und Jenert (2013) zeigen in einer
Fallstudie, dass padagogische Konzepte — in diesem Beispiel ein Kompe-
tenzmodell — auch dann zu Irritationen und Kommunikationsschwierigkeiten
fihren konnen, wenn die Lehrenden im betroffenen Studienprogramm dem
Entwicklungsprozess positiv und motiviert gegeniiber stehen. Fiir die beteiligten
Lehrenden war es extrem schwierig, den Wechsel von ihrem durch disziplinére
Wissensbestinde gepriagten Blickwinkel hin zu einer Outcome orientierten
Sichtweise zu vollziehen.

Eine wichtige Ursache fiir die dargestellten Herausforderungen liegt in der
institutionellen (Nicht-) Einbettung des akademischen Personals an Hoch-
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schulen. Diese sind gewissermassen mit einem institutionellen double-bind kon-
frontiert: Als Forschende sind sie Teil einer Diszplin mit einer oder mehreren
wissenschaftlichen Gemeinschaften. Die Zugehorigkeit zu diesen Gemein-
schaften legitimiert sich iiber Publikationen, Konferenzteilnahmen etc., wobei
die Anerkennung im eigenen ,,akademischen Stamm*® (Becher & Trowler, 2001)
meist den zentralen Treiber flir die eigene Karriereentwicklung darstellt. Dis-
ziplindre Netzwerke haben kaum einen Verbindung zu einer Universitét; sie
bleiben iiber das gesamte Berufsleben eines/-r Wissenschaftlers/-in hinweg
bestehen, wihrend die Universitatszugehorigkeit sich hdufiger dndert bzw. ein
Wechsel zwischen Universititen sogar vorausgesetzt wird. Aus diesem Grund
zeigen Wissenschaftler/-innen haufig eine hohere Loyalitdt zu ihrer Disziplin als
zu einer Hochschule (Weick, 1976), insbesondere im deutschsprachigen Raum,
wo Hochschulen eher schwach ausgeprégte organisationale Identitdten haben
(Kreckel, 2006; Mittelstrass, 1991).

Wissenschaftliche Disziplinen lassen sich als eigene Kulturen beschreiben,
mit spezifischen Wissensbestinden, Konventionen fiir die Durchfiihrung von
Forschungsaktivititen und auch typischen Lehrmodalititen (Liebau & Huber,
1985). Unterschiede zwischen disziplindren Kulturen konnen ausgesprochen ge-
gensitzlich ausfallen, angefangen von verschiedenen Forschungsmethoden bis
hin zu radikal widerspriichlichen Paradigmen und Weltanschauungen. Traditio-
nell wurde ein Hochschulstudium haufig als Einfiihrung der Studierenden in die
Kultur einer Disziplin verstanden: Man studierte das Fach X an der Universitit Y
bei Professor/-in Z (Liebau & Huber, 1985; Multrus, 2005). Die Hochschulfor-
schung hat dementsprechend das Studium als Sozialisationsprozess in eine be-
stimmte disziplindre Kultur verstanden, in deren Verlauf die Studierenden einen
bestimmten, disziplindr geprdgten Habitus entwickelten (Bourdieu & Passeron,
1971; Frank, 1990; Bargel, 1988; Liecbau & Huber, 1985).

Die zentrale Rolle der Disziplinen fiir die Hochschullehrenden ist ein wich-
tiger Schliissel, um die oben dargestellten Herausforderungen fiir die Gestaltung
Outcome-orientierter Curricula. Denn aufgrund ihrer starken disziplindren Bin-
dung konzeptualisieren Wissenschaftler/-innen Lehren in der Regel vor dem
Hintergrund ihrer eigenen Forschungsdisziplin (Huber & Portele, 1983). Dies
fihrt zu lehrbezogenen (Fehl-) Konzeptionen, die nicht unbedingt mit den Er-
kenntnissen der hochschulbezogenen Lernforschung in Einklang stehen miissen
(siche Riegler und Walter in diesem Band). Denn disziplindre Sozialisation be-
deutet nicht nur, Studierende mit den Wissensbestdnden und typischen For-
schungspraktiken einer Disziplin vertraut zu machen. Vielmehr umfasst diszipli-
nirer Habitus eine ganze Weltsicht, der auch Aspekte des tdglichen Lebens — po-
litische Orientierungen, Kleidungs- und Musikstil etc. — umfasst (Bargel, 1988).
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Wird die komplexe institutionelle Konstellation akademischer Hochschul-
lehrender, zwischen disziplindrer und institutioneller Zugehdrigkeit, beriicksich-
tigt, lassen sich die Herausforderungen bei der Implementation Outcome-
orientierter Curricula besser verstehen. Denn: Werden Curricula ausgehend von
angestrebten Studienzielen (i. S. individueller Outcomes) konzipiert, so wird die
Rolle der Disziplinen und damit auch jedes einzelnen Lehrenden umgedeutet.
Die traditionelle disziplinorientierte Sichtweise impliziert, dass Lehre den Stu-
dierenden die Gelegenheit bieten soll, sich mit der Disziplin des Lehrenden ver-
traut zu machen. Lehre bedeutet also, Einblick in die eigene disziplindre Kultur
zu gewihren, die eigene Disziplin einem Publikum potenzieller Forschender zu
présentieren (auch wenn dies tatsdchlich nur fiir einen Bruchteil der Studierenden
in Frage kommen sollte). Im Gegensatz dazu betrachtet Outcome-Orientierung
die Disziplinen viel funktionaler. Statt die eigene akademische Kultur vorzustel-
len, sollen Kurse einen klaren Beitrag zu den Studienzielen auf Programmebene
leisten. Konsequenterweise wird von den Lehrenden erwartet, Inhalte wie auch
Lehr-/Lernmethoden entsprechend dieser iibergeordneten Ziele auszuwéhlen.
Dariiber hinaus erfordert Outcome-Orientierung, Kurse untereinander abzustim-
men und deren Ablauf zu sequenzieren, um das Erreichen der Studienziele mog-
lichst zu unterstiitzen.

All dies mag auf den ersten Blick wie rein organisatorische Fragen erschei-
nen, die sich durch die Implementierung entsprechender Abstimmungs- und
Kommunikationsprozesse recht einfach beheben lassen. Behdlt man aber die
zentrale Rolle der disziplindren Bindungen von Wissenschaftlern/-innen im Hin-
terkopf, wird deutlich, welche gravierenden Implikationen die Anpassung der ei-
genen Lehre an {ibergreifende Outcomes mit sich bringt. Den eigenen Kurs sys-
tematisch in ein Outcome-orientiertes Curriculum einzupassen wird héufig be-
deuten, von der “natiirlichen” Sequenz der Inhalte, wie sie liblicherweise inner-
halb der eigenen Disziplin iiblich ist, abzuweichen und vielleicht einiges von
dem, was ,,man [aus eigener/disziplindrer Sicht] bringen muss®, auszulassen.

Der Wandel von disziplindr zu Outcome-orientierten Curricula stellt eine
Herausforderung dar, die weit tiber die Verdanderung der Lehr-/Lernmethoden
und die Anpassung von Inhalten hinausgeht. Fiir den einzelnen Lehrenden be-
deutet ein wirkliches ,,Alignment™ (Biggs, 2003) der eigenen Lehre mit iiberge-
ordneten Studiengangszielen, die (hdufig impliziten) lehrbezogenen Annahmen
der eigenen Disziplin zu reflektieren und solche Annahmen mit anderen Lehren-
den zu diskutieren (Scharlau & Keding, in diesem Band). In der Praxis kdnnen
und werden solche Diskussionen iiber anzustrebenden Learning Outcomes oder
iber die Auswahl und Sequenzierung von Inhalten und Kursen héufig auf in-
kommensurable paradigmatische Gegenséitze stoen, die nicht thematisiert wer-
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den brauchten, solange jeder Lehrende sich innerhalb der Grenzen seines eigenen
Kurses bewegte.

Der Trend zu stérker inter- bzw. cross-disziplindr angelegten Studienpro-
grammen verstirkt die oben beschriebenen Herausforderungen, da die Chancen
steigen, Lehrende aus verschiedenen disziplindren Kulturen innerhalb eines Pro-
gramms zusammenzubringen. Die starke Orientierung auf Arbeitgeberanforde-
rungen bei der Definition von Studienzielen verstirkt den scheinbaren Gegensatz
zwischen disziplin- und Outcome-orientierten Ansdtzen der Curriculumentwick-
lung zusétzlich. Solche Ansitze konnen als eine funktionalistische Perspektive
auf Hochschulbildung verstanden werden (Allaire & Firsirotu, 1984), da die Ge-
staltung von Studienprogrammen eher eine Reaktion auf externe Anforderungen
darstellt, als ein Prozess der durch Ideen und Innovationen aus der Forschung ge-
trieben wird (Liessmann, 2006; Teichler, 2000).

Zusammenfassend zeigt die Reflexion der spezifischen Charakteristika aka-
demischer Kulturen, dass die Implementierung Outcome-orientierter Curricula
viel mehr bedeutet als die Verdnderung curricularer Strukturen und die Anpas-
sung von Lehr-/Lernmethoden. Die Lehrenden auf Studienziele auf Programm-
ebene zu verpflichten, kann deren grundlegenden, disziplindr gepriagten Annah-
men in Bezug auf die Lehre (ihres eigenen Faches) in Frage stellen. Konsistente
und kohdrente Curricula zu gestalten, erfordert daher, dass Lehrende sich an
Diskussionen beteiligen, die iiber die konkrete Kursgestaltung hinausgehen und
sich explizit mit Unterschieden in den disziplindren Kulturen befassen (Brahm &
Jenert, 2013; Gerholz und Sloane, in diesem Band). Hier liegt ein erstes Argu-
ment dafiir, die Perspektive von der Curriculumentwicklung im engen Sinne hin
zu einer Studienprogrammentwicklung zu erweitern: Im Zuge der Gestaltung
Outcome-orientierter Programme sind nicht nur strukturelle, inhaltliche und me-
thodische Fragen des Curriculums zu kldren; vielmehr ist auch zu diskutieren, in
welche (eben nicht mehr nur disziplindre, sondern dann) Studienprogrammkultur
die Studierenden sozialisiert werden sollen. Zum Beispiel: Wie soll den Studie-
renden vermittelt werden, dass die verschiedenen Féacher des Programms unter-
schiedliche, vielleicht sogar widerspriichliche Aussagen zu einem Thema anbie-
ten? Aufgabe der padagogischen Hochschulentwicklung ist es, solche Fragen auf
den Tisch zu bringen und deren Diskussion (im Sinne einer fachsensitiven Hoch-
schuldidaktik, sieche Scharlau und Keding, in diesem Band) zu moderieren.

3.2 Offizielles und gelebtes Curriculum. Oder: Was machen die Studierenden?

Auch wenn es gelingt, ein in sich konsistentes und auf die angestrebten Studien-
ziele ausgerichtetes Curriculum zu entwerfen, so ist es keineswegs selbst-
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verstiandlich, dass die Studierenden tatsdchlich so handeln, dass im Sinne einer
systematischen Kompetenzentwicklung die angestrebten Ergebnisse erreicht
werden. So zeigten vergleichende Fallstudien in vier unterschiedlichen Studien-
programmen, dass die Studierenden (wie auch die Lehrenden) das Studium eher
als Aneinanderreihung einzelner, relativ unabhingiger Lernerlebnisse (sowohl
curricular als auch extracurricular) wahrnahmen (Jenert, 2011b). Die
Leitvostellungen der Studierenden fiir die Gestaltung des eigenen Studiums
(z. B. die Allokation von Lernzeit, Auswahl von Wahlveranstaltungen etc.)
wichen dabei oft deutlich von jenen der Lehrenden und jener der Programm-
verantwortlichen ab. In Gruppeninterviews berichteten die Studierenden aller
untersuchten Studienprogramme eine Fiille sozial geteilter Regeln und Praktiken
der Studiengestaltung. Dazu gehdrten unter anderem Praktiken, um sich {iber
Kurse und Dozierende zu informieren, sich fiir Wahlveranstaltungen zu ent-
scheiden oder moglichst effizient mit bestimmten Priifungsformen umzugehen.
Neben diesen auf Erfahrungen basierenden ,,Rezepten®, die Studierende
untereinander und iiber Jahrgénge hinweg teilten, zeigten die Studierenden
interessanterweise auch eine Vielzahl von Wahrnehmungen in Bezug auf
Erwartungen oder Intentionen der Lehrenden bzw. ,der Universitidt“. Solche
Wahrnehmungen betrafen beispielsweise augenscheinlich versteckte Ziele der
Universitit (Selektion, ,,Unter Stress setzen™). Diese Untersuchung zeigt
deutlich, dass die Studierenden nicht (nur und iiberwiegend) auf das formale
Curriculum reagieren. Vielmehr interpretieren sie die Vorgaben des Curriculums
zusammen mit anderen Informationsquellen (z. B. Aussagen oder Handlungen
einzelner Lehrender) und entwickeln komplexe, sozial geteilte Wahrnehmungs-
muster als Grundlage fiir ihr Studienhandeln (Jenert, 2011b). Dieses Phdnomen
wurde fiir den Hochschulkontext bereits Ende der 1960er Jahre mit dem Begriff
des ,,Hidden Curriculum* (Snyder, 1970) erfasst und seitdem immer wieder
beschrieben (Bergenhenegouwen, 1987; Sambell & McDowell, 1998; Gair &
Mullins, 2001; Korpiaho, 2005).

Der Zusammenhang zwischen den curricularen Vorgaben innerhalb eines
Studienprogramms und dem Studienhandeln der Studierenden ist also kein
linearer, sondern ein interpretativer: Die Studierenden entwickeln Heuristiken
zur Bewaltigung ihres Studienalltags und als Grundlage ihrer studienbezogenen
Entscheidungen. Diese sozial geteilten, impliziten Leitlinien liegen oft in Form
von Narrationen vor (Bruner, 1991). Beachtenswert ist dabei, dass die sub-
jektiven Interpretationen des formalen Curriculums durchaus zu Handlungs-
mustern bei den Studierenden fiihren konnen, die nicht den urspriinglichen
Intentionen der Curriculumgestaltenden entsprechen oder diesen sogar zuwider
laufen. Hierzu ein Beispiel aus der oben zitierten Studie: Um die internationale
Mobilitdt der Studierenden zu steigern, wurde in einem der untersuchten
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Studienprogramme ein Untersiitzungsangebot von Austauschaktivititen ein-
gerichtet. Zur Sicherstellung der Motivation der Studierenden, die diese Angebot
wahrnehmen, wurde die Untersiitzung an einen bestimmten Notendurchschnitt
gekniipft. Zum Zeitpunkt der Untersuchung hatte sich das internationale
Austauschsemester in der Wahrnehmung der Studierenden tatséchlich als fester
und quasi unerzichtbarer Bestandteil eines erfolgreichen Studiums etabliert.
Gleichzeitig (und von den Programmverantwortlichen unbeabsichtigt) hatte der
hohe Stellenwert des Austauschs auch gravierende Auswirkungen auf die
Gestaltung des Studiums. So wurde der vorgegebenen Notendurchschnitt als
klare und generelle Botschaft der Hochschlulleitung verstanden, dass gute Noten
das mit Abstand wichtigste Kriterium eines erfolgreichen Studierenden
darstellen. Zudem gab es unter den Studierenden Empfehlungen, wie die Kurse
im Bachelor-Studium (abweichend vom formal empfohlenen Curriculum) zu
sequenzieren sind, um das Austauschsemester moglichst ohne Studienzeit-
verldngerung einzupassen (Jenert, 2011b).

Dieses Beispiel illustriert, dass ein konsistent bzw. ein konsequent im Sinne
des ,,Constructive Alignment® gestaltetes Curriculum alleine noch kein Garant
flir ein entsprechend zielfithrendes Studienhandeln ist. Hier schliesst sich das
zweite gewichtige Argument dafiir an, neben der Curriculumgestaltung im engen
Sinne, das Studienprogramm als sozio-kulturelle Umgebung zu betrachten, in der
Lehrende und Lernende das formale Curriculum gemeinsam aktualisieren. Fiir
die padagogische Hochschulentwicklung als Gestalterin von Studienprogrammen
bedeutet dies, neben den strukturellen, inhaltlichen und lehr-/lernmethodischen
Kldrungen, eine Reihe weiterer Aspekte in den Blick zu nehmen. Dazu gehoren
eben jene Wahrnehmungen und daraus abgeleitete implizite Leitlinien des
Studienhandelns, die das Verhalten der Studierenden prigen. Dies bedeutet
einerseits, dass Gestalter/-innen von Studienprogrammen verstehen miissen, auf
Basis welcher Annahmen die Studierenden ihr Studium gestalten und auf Basis
welcher Wahrnehmungen sie diese Annahmen konstruieren. Andererseits sollten
tatsdchliche Erwartungen von Seiten der Studienprogrammleitung explizit,
deutlich und vor allem konsistent kommuniziert werden. Dies beginnt bei den
angestrebten Studienzielen, umfasst aber zudem auch prozessbezogene Aspekte
wie empfohlene Studienpfade, den Stellenwert extracurricularer Aktivitaten oder
eben den Umgang mit unvermeidlichen Briichen bzw. Widerspriichen im
Studienverlauf.
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4  Studienprogrammgestaltung im Rahmen der pidagogischen
Hochschulentwicklung

Im vorangegangen Abschnitt wurden zwei wesentliche Argumente dafiir entwi-
ckelt, dass Outcome-Orientierung nur dann erfolgreich implementiert werden
kann, wenn Curriculumentwicklung im engen Sinn — d. h. als Festlegung von
Studienzielen, -strukturen, -inhalten und Lehr-/Lernmethoden — um eine erwei-
terte Perspektive ergidnzt wird. Im Sinne der padagogischen Hochschulentwick-
lung bedeutet dies flir Akteure der Programmgestaltung, sich in verschiedenen
Dimensionen der Hochschullehre zu bewegen:

Erstens geht es darum, auf die oben dargestellten institutionellen Herausfor-
derungen, insbesondere der unterschiedlichen disziplindren Prigungen von
Hochschullehrenden, zu reagieren. Dies bedeutet, die skizzierten Widerspriiche
zu bearbeiten, welche sich ergeben, wenn verschiedene Disziplinen zusammen-
treffen und wenn disziplindr gepriagte Lehrende auf ibergreifende Programmzie-
le verpflichtet werden sollen. Die pddagogische Hochschulentwicklung hat hier
die Aufgabe, ein Bewusstsein flir die individuellen Spezifika und potenzielle
Konflikte zwischen den Disziplinen zu schaffen und in diesem Sinne ,,fachsensi-
tiv" zu agieren (Scharlau & Keding, in diesem Band). Der Entwurf einer Viel-
zahl rein fachbezogener Hochschuldidaktiken wiirde zu kurz greifen, weil diese
wiederum in der eigenen Fachkultur ,,gefangen” und kaum in der Lage wéren,
diszipliniibergreifende Diskurse zu gestalten. Die Aufgabe von Programmgestal-
tenden ist es eben, entsprechende Diskussionen zwischen den Lehrenden eines
Programms anzustolen und zu moderieren. Gerholz und Sloane (in diesem
Band) differenzieren einen solchen Prozess mit ihrem Konzept der ,,diskursiven
Studiengangsentwicklung®. Hansmeier (in diesem Band) stellt mit der ,,Curricul-
umwerkstatt™ eine konkrete methodische Variante zur Ausgestaltung eines ent-
sprechenden Diskurses innerhalb einer Fakultét vor.

Zweitens erfordert die wirksame Implementierung Outcome-orientierter
Studienprogramme ein intensives Verstdndnis der subjektiven und geteilten
Handlungslogiken Studierender, die letztlich ihr Studienhandeln leiten. Dies be-
deutet zundchst eine enge, formative und systematische Evaluation von Studien-
programmen, wobei der Fokus nicht (nur) auf das Erreichen von Studiengangs-
zielen zu legen ist, sondern auch und vor allem auf das tatsdchliche Studienhan-
deln. Bislang liegen vergleichsweise wenige Erfahrungen mit umfassenden und
validen Studienprogrammevaluationen vor. Einen bekannten Ansatz in diese
Richtung stellt beispielsweise der US-amerikanische National Survey of Student
Engagement (NSSE) dar (Hu & Kuh, 2002; Pascarella, Seifert & Blaich, 2010),
wo Studierende ihre Erfahrungen mit verschiedenen Lernaktivitdten (sowohl cur-
ricular als auch extracurricular) berichten. Anders als klassische Evaluationen
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geht es dabei nicht unmittelbar um eine Bewertung von Lehrveranstaltungen,
sondern vielmehr um eine deskriptive Rekapitulation verschiedener studienbezo-
gener Erfahrungen im vergangenen Semester bzw. Studienjahr. Die Entwicklung
systematischer, auf das Handeln der Studierenden ausgerichteter Programmre-
views gehort aber sicherlich zu den aktuellen Herausforderungen fiir die padago-
gische Hochschulentwicklung.

Letztlich verdeutlichen Studienprogramme den Anspruch der pddagogi-
schen Hochschulentwicklung wie kaum ein anderer Gestaltungsgegenstand im
Kontext der Hochschullehre: Es geht darum, die Erkenntnisse der Lernforschung
so im organisationalen Kontext der Hochschule zu implementieren, dass sie auf
die Handlungslogiken der verschiedenen Akteure — Lehrende und Studierende —
wirken. Auf der Ebene der Studienprogramme treffen dabei die zentralen Cha-
rakteristika von Hochschulen — disziplindr geprdgte Akademie und biirokratisch
gepriagte Verwaltung und individuelle Studienkulturen — zusammen und sind
entsprechend zu adressieren.
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Didaktische Studiengangentwicklung:
Rahmenkonzepte und Praxisbeispiel

Peter Salden / Kathrin Fischer / Miriam Barnat

1 Uberblick

Die Studiengangentwicklung ist ein komplexer Prozess, in dem strukturelle Vor-
gaben beachtet, viele unterschiedliche Akteure/-innen einbezogen und nicht zu-
letzt angemessene didaktische Losungen zum Erreichen der angestrebten Lerner-
gebnisse gefunden werden miissen. Der vorliegende Text nimmt besonders den
letzten Punkt in den Blick: Er zeigt, wie Studiengangentwicklung zu einem
Thema der (Hochschul-)Didaktik geworden ist und wie sich der didaktische An-
satz von struktur- und prozessorientierten Ansétzen unterscheidet, aber auch, wie
er mit diesen zusammenhédngt. An einem Beispiel aus dem Wirtschaftsingeni-
eurwesen wird veranschaulicht, was didaktische Studiengangentwicklung in der
Praxis ausmacht und wie eine konkrete Implementierung verlaufen kann. Auf
dieser Grundlage wird abschlieBend ein erweitertes Modell der didaktischen Stu-
diengangentwicklung vorgeschlagen.

2 Studiengangentwicklung in der hochschuldidaktischen Diskussion

Fir das Anliegen von Didaktik, erfolgreiche Lernprozesse zu ermdglichen, ist
die Curriculumentwicklung — verstanden als Entwicklung von Lehr- und Lern-
planen — ein wichtiger Baustein. Den Begriff ,,Curriculum® beschreibt Frey
(1971, S. 50) wie folgt: ,,Das Curriculum ist die systematische Darstellung des
beabsichtigten Unterrichts {iber einen bestimmten Zeitraum als konsistentes Sys-
tem mit mehreren Bereichen zum Zwecke der optimalen Vorbereitung, Verwirk-
lichung und Evaluation von Unterricht. Biirmann & Huber (1973, S. 2f.) fithren
ndher aus: Das Curriculum bestimmt, welche Lernziele in einem Bildungspro-
gramm erreicht werden sollen, welche Inhalte dafiir ausgewihlt werden, welche
Lehr- und Lernformen zum Einsatz kommen sollen und wie der Lehrerfolg ge-
priift bzw. evaluiert werden soll. Siebert (1974, S. 30) ergénzt hierzu: ,,Curricu-
lum ist (...) weniger ein ,Lehrplan’ als ein ,Lernplan’, weniger ein Stoffplan als
eine Strukturierung von Lernsituationen.*

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_9, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Als Handlungsfeld systematischer didaktischer Arbeit steht die Curriculum-
entwicklung traditionell hinter der Beschéftigung mit unmittelbaren didaktischen
Lehr-/Lernsituationen zuriick. Eine erste Welle der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung mit diesem Thema setzte in Deutschland erst Ende der 1960er
Jahre mit Arbeiten fiir den schulischen Bereich ein (vgl. den Uberblick in Sie-
bert, 1974, S. 18-26; Robinsohn, 1971, S. 44 f.). In einer ganzen Reihe von Ar-
beiten wurde versucht, Prozesse der Curriculumentwicklung sowohl theoretisch
zu fassen als auch praktische Konsequenzen abzuleiten. Dies ergriff auch die
Hochschuldidaktik, die sich ab Ende der 1960er Jahre formierte und institutiona-
lisierte (DFG 1980, S. 10).

Damals existierten Studienpldne fiir Studiengénge haufig allenfalls in Form
von Stundentafeln und Stoffpldnen, z. T. aber auch iliberhaupt nicht (Flechsig,
1973, 7). Die neuen Ansdtze zielten nun darauf, dass Lehrende sich z. B. auf
iibergreifende Lernziele, auf die inhaltliche und methodische Gestaltung be-
stimmter Studienabschnitte (z. B. Studieneingangsphase) und auf Methoden zur
Priifung und Evaluation verstindigen sollten (Flechsig, 1973; Biillow & Kliiver,
1975).

Heute, fast 40 Jahre spéter, hat sich in Bezug auf diese Forderungen in der
Studiengangplanung viel verdndert. Besonders der Bologna-Prozess brachte hier-
fiir einen starken Impuls. Ging es dabei zunéchst vor allem um strukturelle Fra-
gen, so hat mit einer Verzégerung von einigen Jahren auch die hochschuldidakti-
sche Auseinandersetzung mit Fragen der Curriculumentwicklung wieder einge-
setzt. Eine Reihe von Publikationen lédsst sich hierfiir als Beleg anfiihren (z. B.
Sammelband Brinker & Tremp, 2010; Gerholz & Sloane, 2013). Zudem ist zu
beachten, dass nach neuerem Verstandnis die Studiengangsentwicklung iiber die
reine Curriculumentwicklung deutlich hinausgeht, denn sie umfasst neben den
Strukturen z. B. auch Prozesse und auBlercurriculare Lerngelegenheiten (Jenert,
2012).

3 Ansitze der Studiengangentwicklung

Versucht man, die vorliegende Fachliteratur zur Studiengangentwicklung zu
ordnen, so konnen drei Ansétze unterschieden werden:

a) strukturorientierte,
b) prozessorientierte und
¢) didaktische.
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Zwar gibt es zwischen ihnen durchaus Uberschneidungen, doch sollen sie
im Folgenden zunéchst getrennt voneinander dargestellt werden, um den theore-
tischen Stand der Diskussion zu umreiflen und zu strukturieren.

3.1 Strukturorientierte Ansdtze der Studiengangsentwicklung: die Perspektive
des Qualitdtsmanagements

Dass Studiengédnge einer Hochschule bestimmte strukturelle Anforderungen er-
fiillen sollen, ist sowohl in hochschuliibergreifenden als auch in hochschulinter-
nen Interessen begriindet. Aus der hochschuliibergreifenden Perspektive sind
gemeinsame Standards flir Studiengénge deswegen sinnvoll, weil sie z. B. den
Wechsel des Studienorts und die Vergleichbarkeit von Abschliissen erleichtern.
Hochschulinterne Strukturvorgaben wiederum konnen die Organisation des Stu-
diums vor Ort erleichtern und z. B. die Austauschbarkeit von Modulen oder ein
iiberschneidungsfreies Studium sicherstellen. Wichtiger konzeptioneller Bezugs-
punkt fiir eine solche strukturelle Studiengangentwicklung ist der Begriff der
Studierbarkeit: Er meint ein Arrangement der institutionellen Gegebenheiten, das
ein in organisatorischer Hinsicht reibungsloses Studium ermdglicht (Burck &
Grendel, 2011).

Die wichtigsten Referenzpunkte fiir die Festlegung von strukturellen Min-
deststandards sind die ,,Ldndergemeinsamen Strukturvorgaben flir die Akkredi-
tierung von Bachelor- und Masterstudiengéngen™ (KMK, 2010) sowie damit
verbundene Dokumente wie die MaB3gaben ,,Zur Auslegung der ldndergemein-
samen Strukturvorgaben® (Akkreditierungsrat, 2013). Aus diesen Vorgaben geht
u. a. hervor, dass Studiengénge mit Leistungspunkten auszustatten sind und mo-
dularisiert sein sollen. Ob die Standards eingehalten werden, wird im Rahmen
von Akkreditierungen Uberpriift (zum Verfahren siehe z. B. Hanny und Heu-
mann, 2008).

Auch wenn die meisten strukturellen Vorgaben didaktische Fragen beriih-
ren, sind didaktische und strukturelle Entscheidungen keineswegs identisch. So
wire es denkbar, dass die Lernziele eines Bachelorprogramms in optimaler Wei-
se durch einen Aufwand von 193 Leistungspunkten (LP) erreicht werden kon-
nen, und dies in Lernpaketen, die unterschiedliche Grofle haben. Ein solcher
Studiengang konnte allerdings kaum akkreditiert werden, da er die Vorgaben
zum Umfang von Studiengéngen und zur Gré3e von Modulen verletzen wiirde.

Um solche Fehlplanungen zu vermeiden, misst ein Teil der konzeptionell
orientierten Beitrdge zur Studiengangsentwicklung Strukturvorgaben besondere
Bedeutung zu. So machen Niethammer et al. (2014) in ihrem an Siebert (1974)
angelehnten Modell der Studiengangentwicklung die institutionellen Rahmenbe-
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dingungen zum Ausgangspunkt eines Entwicklungsvorgangs. Zunichst sollen
demnach u. a. Zielvorstellungen und rechtliche Rahmenbedingungen geklart
werden, um im Folgenden den Prozess besser steuern zu kénnen. Im Hochschul-
alltag ist es 1. d. R. die Aufgabe des Qualititsmanagements, auf die Einhaltung
struktureller Vorgaben bei der Studiengangsentwicklung zu achten.

3.2 Prozessorientierte Ansdtze der Studiengangentwicklung: die Perspektive
der Hochschulentwicklung

Wihrend die Akkreditierung ein Ereignis darstellt, das nur in mehrjéhrigem Ab-
stand stattfindet, werden Studiengénge in der Regel fortlaufend (weiter-)ent- wi-
ckelt. Eine bedeutsame Herausforderung stellt dabei die Koordination der betei-
ligten Akteure und des Gesamtprozesses dar.

In einer der frithesten Betrachtungen mit prozessualem Schwerpunkt skiz-
ziert Flechsig (1973) einen Stufenplan zur Entwicklung von Studiengidngen.
Ausgangspunkt ist fiir ihn die Bildung einer Studiengangskommission, die zu-
nichst die Entstehungsbedingungen eines Studiengangs klart (Informationspha-
se). Danach soll der Studiengang einem Fachbereich zugeordnet werden (Ent-
scheidungsphase). Es folgen die detaillierte Ausarbeitung des Studienprogramms
(Entwurfsphase) sowie — schon wéhrend des laufenden Betriebs — eine fortlau-
fende Uberarbeitung erkannter Detailschwichen (Entwicklungsphase). Hat die
erste Kohorte den Studiengang durchlaufen, entscheidet eine griindliche Priifung
iiber Fortbestand und weitere Uberarbeitung des Studiengangs (Evaluationspha-
se).

Wilbers und Wittmann (2013) nehmen beziiglich der Studiengangentwick-
lung die Perspektive des strategischen Managements ein und stellen eine Stake-
holderanalyse in den Mittelpunkt. Sie argumentieren, dass zunéchst die an einem
Studiengang interessierten Akteure/-innen identifiziert werden miissen. Als sol-
che benennen sie neben den Lehrenden und Studierenden insbesondere hoch-
schulinterne Gremienvertreter und Amtstrager (z. B. Dekane/-innen) sowie die
Hochschulverwaltung, Wirtschaftsvertreter/-innen und Vertreter/-innen der Bil-
dungspolitik. All diese Stakeholder seien in den Entwicklungsprozess einzube-
zichen, die unterschiedlichen Interessen seien abzuwédgen und in einen Ausgleich
zu bringen.

Auch Jenert (2012) sieht Studiengangentwicklung als Prozess, in den die
Stakeholder systematisch einbezogen werden miissen. Er skizziert dafiir zunichst
eine Planungsebene, auf der Bildungsziele, Strukturen und Prozesse ausgehan-
delt werden (,,Programme Leadership®). Auf der zweiten Ebene benennt er Ele-
mente, mit deren Hilfe Studierende die fiir einen Studiengang gesetzten Ziele er-
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fahren bzw. erleben und sich zu eigen machen konnen (,,Programme Ow-
nership®). Dabei gilt das Interesse weniger Fragen nach der bestmdglichen di-
daktischen Erreichung der Lernziele als vielmehr solchen ihrer Erarbeitung und
Kommunikation. Die tatsdchlich gelebte Studiengangskultur st6Bt dann in sei-
nem Modell erneute Prozesse auf der ,,Leadership“-Ebene an, d. h. Planung und
Realitit formen sich gegenseitig in einem stdndigen (Verbesserungs-)Prozess.

Uber die beschriebenen Ansitze hinaus liegt eine groBere Zahl von Arbeiten
vor, die in dhnlicher Weise prozessuale Fragen der Studiengangentwicklung ad-
ressieren (z. B. Schaper, 2012; Felbinger, 2014). All diese Ansétze helfen dabei,
einen Entwicklungsprozess schrittweise zu planen, relevante Anspruchsgruppen
zu erkennen und Verfahren fiir die kontinuierliche Verbesserung von Studien-
programmen einzurichten. Wichtigstes gemeinsames Merkmal der prozessorien-
tierten Ansétze ist dabei die Idee, Studiengangentwicklung als einen kommuni-
kativen Prozess unterschiedlicher Akteure zu strukturieren. Hier wird der Unter-
schied zu Ansétzen deutlich, die vorrangig die didaktische Perspektive einneh-
men: Zwar spielt auch in ihnen Kommunikation eine wichtige Rolle, doch wer-
den sie vor allem von der Frage geleitet, wie zuvor definierte Studiengangsziele
iiber eine inhaltliche und methodische Strukturierung des Curriculums erreicht
werden konnen. Die Erarbeitung und Umsetzung von Prozessvorlagen ist im
Hochschulalltag i. d. R. Aufgabe von Einheiten der Hochschulentwicklung (die
haufig strukturell mit dem Qualitdtsmanagement verbunden sind).

3.3 Didaktische Ansdtze der Studiengangsentwicklung: die Perspektive der
Hochschuldidaktik

Aus hochschuldidaktischer Perspektive ist Studiengangentwicklung das Hand-
lungsfeld, auf dem die inhaltliche und methodische Grobstrukturierung konkreter
Studienprogramme stattfindet (Gerholz et al., 2013; Reinmann, 2012). Einen in-
zwischen sehr populdren Ansatz, wie dies gelingen kann, hat Biggs mit der im
Grunde nicht génzlich neuen Idee des ,,Constructive Alignment™ fiir den Hoch-
schulkontext nochmals aufbereitet (z. B. Biggs & Tang, 2007). Zentral ist bei
diesem Ansatz der Gedanke, dass Lernziele, Lehr-/Lerngeschehen und Priifun-
gen systematisch aufeinander abgestimmt werden miissen. Dies gilt auch auf
Studiengangsebene: Die in einem Studiengang enthaltenen Veranstaltungsforma-
te miissen die Erreichung der Studienprogramm-Lernziele ermoglichen und die
Priifungsformen so gewdhlt sein, dass alle Studiengangsziele gepriift werden
konnen. Sollen Studierende beispielsweise am Ende ihres Studiums Arbeitser-
gebnisse mit Unterstiitzung von Medien tiberzeugend miindlich présentieren
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konnen, erfordert dies im Studiengang entsprechende Ubungssequenzen und
Leistungskontrollen.

Schaper (2012) skizziert umfassend das didaktische Vorgehen bei der Ent-
wicklung eines kompetenzorientierten Studiengangs, der den Bologna-Kriterien
entspricht. Fiir einen solchen sei zundchst unter Beriicksichtigung von strukturel-
len Rahmenvorgaben und im Hinblick auf das spétere Berufsbild zu bestimmen,
was zukiinftige Absolventen/-innen des Studiengangs kdnnen sollen. Diese Stu-
diengangsziele seien dann in eine konsekutive Modulstruktur umzuformen, d. h.
einzelne und miteinander verbundene Veranstaltungen (Module) sollen schritt-
weise zu den Studiengangszielen hinfiihren. An diesen Ansatz schliefien u. a.
auch die Uberlegungen von Reis (2010) an, der herausarbeitet, dass ein Studien-
gang von ,Kompetenzlinien“ durchzogen sein muss, so dass Studierende
schrittweise auf immer hohere Niveaustufen im Bereich der Einzelkompetenzen
gefiihrt werden.

Analog zu Schaper, aber auf einer etwas spezielleren Ebene, weisen Ger-
holz & Sloane (2013) darauf hin, dass der Ausgangspunkt zur didaktischen Ent-
wicklung eines Studiengangs die Klarung der grundsitzlichen Frage sei: Soll das
Studienprogramm eher an der Fachsystematik, am zukiinftigen Berufsbild oder
an der Idee der allgemeinen Personlichkeitsentwicklung orientiert sein? Letzt-
endlich, so ihre Argumentation, seien in allen Studiengéngen diese Kriterien
auszutarieren, ohne dass eines génzlich vernachlissigt werden konne (ebd.).

Fiir die Beriicksichtigung der didaktischen Perspektive in der Studiengang-
entwicklung sind die hochschuldidaktischen Akteure/-innen einer Hochschule in
Zusammenarbeit mit den im Studiengang Lehrenden zustindig, allerdings ist die
Einbindung der Erstgenannten vielerorts noch keineswegs selbstverstiandlich. So
bleibt es oft noch der Kompetenz von Studiengangsverantwortlichen oder ande-
ren Beteiligten iiberlassen, inwieweit die didaktischen Aspekte gezielt adressiert
werden.

3.4 Verzahnung der Ansdtze in der Praxis

Verglichen mit dem Schulbereich ist die Zahl hochschulbezogener Arbeiten zur
Curriculumentwicklung noch iiberschaubar. Gleichwohl zeigen die bisherigen
Ausfiihrungen, welche Fiille an Ansdtzen zur Studiengangentwicklung inzwi-
schen vorliegt. Die vorstehend unternommene Unterteilung in strukturelle, pro-
zessuale und didaktische Ansétze ist dabei hilfreich fiir eine Ordnung des theore-
tischen Feldes. Richtet man jedoch den Blick auf die Praxis, muss die Einteilung
relativiert werden: Im Alltag der Studiengangsentwicklung an den Hochschulen
greifen die Ebenen stets ineinander. Wird ein Studiengang neu erarbeitet oder re-
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formiert, wird dies stets in einem verabredeten Prozess und unter Bertiicksichti-
gung sowohl der strukturellen als auch der didaktischen Erfordernisse erfolgen.
Bleibt man dennoch bei der analytischen Trennung, so ist zu konstatieren, dass
sowohl zum Thema Studiengangsstrukturen und Akkreditierung als auch zum
Thema Prozessgestaltung mehr und detaillierter geschrieben worden ist als zur
didaktischen Gestaltung. In letzterem Bereich ist zwar, wie oben dargestellt, ein
Konsens fiir den grundsétzlichen Ansatz feststellbar, d. h. dass Lernziele defi-
niert und bis auf die Veranstaltungsebene heruntergebrochen werden miissen.
Dennoch gibt es eine Vielzahl von praktischen Herausforderungen auf der didak-
tischen Ebene, die von den theoretischen Modellen bisher nicht erfasst werden.
Im Folgenden soll deshalb an einem Beispiel aus dem Wirtschaftsingenieurwe-
sen gezeigt werden, welche weiteren Handlungserfordernisse bei der didakti-
schen Gestaltung von Studiengéngen bestehen und welche Ansédtze zu ihrer Lo-
sung geeignet sind. Ausgehend von diesen Uberlegungen soll dann ein erweiter-
tes Modell der didaktischen Studiengangsentwicklung vorgestellt werden.

4  Studiengangentwicklung in der Praxis: das Beispiel des Studiengangs
winternationales Wirtschaftsingenieurwesen“ der TU Hamburg-
Harburg

Die Darstellung der folgenden Fallstudie beruht auf verschiedenen Quellen. Als
Studiengangsleiterin begleitet eine der Autorinnen des vorliegenden Beitrags
(Kathrin Fischer) den Studiengang ,,Internationales Wirtschaftsingenieurwesen*
(IWI) bereits seit mehreren Jahren. Die konzeptionellen Uberlegungen und die
Kenntnisse iiber Abstimmungs- und Evaluationsprozesse sowie die Riickmel-
dungen der Studierenden aus den letzten Jahren flieBen durch ihre Expertise,
aber auch durch die der zwei ebenfalls an diesem Text und der Entwicklung des
Studiengangs beteiligten Hochschuldidaktiker/innen in die Darstellung ein. Er-
géinzt wird dies durch die Ergebnisse von drei Befragungen, die unter den Studie-
renden des IWI in den ersten beiden Studiensemestern in Bezug auf didaktische
Aspekte durchgefiihrt wurden.

4.1 Profil des Studiengangs

Der Studiengang IWI an der Technischen Universitdit Hamburg-Harburg
(TUHH) wurde im Jahr 2007 eingerichtet. In jedem Jahr nehmen etwa 60 Studie-
rende das Studium auf. Der IWI richtet sich vornehmlich an Absolventen/-innen
rein ingenieurwissenschaftlicher Bachelorstudiengéinge, die sich im Masterstudi-
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um durch den Erwerb von betriebswirtschaftlichen und Management-
Kompetenzen fiir Positionen in technologieorientierten Unternehmen (weiter-)
qualifizieren mochten. Das Studium umfasst daher sowohl einen umfangreichen
Bereich mit Veranstaltungen zum (internationalen) Management als auch eine
Vertiefung im ingenieurwissenschaftlichen Bereich, welche dem jeweiligen Ba-
chelorabschluss entsprechend gewéhlt werden kann. Das Profil des Studiengangs
ist das eines wissenschaftlichen Masterprogramms, bereitet die Studierenden
aber durch ausgeprigte Anwendungsbeziige auch auf die berufliche Praxis in
Unternehmen vor.

4.2 Strukturelle und prozessuale Perspektive

Betrachtet man die Entwicklung des IWI zunéchst aus der Struktur-Perspektive
(Abschnitt 2.1), so erfolgte in der Startphase die Ausarbeitung des strukturellen
Grundgertists in Abstimmung mit dem TUHH-internen Qualitdtsmanagement.
Die Festigung der Strukturen fand im Zuge einer gezielten Reform nach dem
Studienabschluss der ersten beiden Studierendenkohorten und auf Basis der mit
diesen gesammelten Erfahrungen im Jahr 2011 statt, wobei von der im Jahr 2012
durchgefiihrten Studiengangsakkreditierung zusétzliche Impulse, z. B. zur Bil-
dung von groBeren Modulen einheitlichen Umfangs (sechs LP), ausgingen.
Betrachtet man sodann die Prozesse des IWI-Studiengangs (Kap. 3.2), so lésst
sich festhalten, dass er auf vielféltige Weise in die internen Abldufe der TUHH
eingebunden ist. Im Mittelpunkt steht die Studiengangsleiterin, die iiber Studien-
dekanatsausschuss und eine (informelle) Professoren/-innen-Runde im Aus-
tausch mit den am Studiengang beteiligten Kollegen/-innen steht, wie auch mit-
telbar mit den iibergeordneten Gremien der Selbstverwaltung (z. B. dem Aus-
schuss fiir Lehre und Studium). Speziell fiir den IWI besteht zudem ein ,,Quali-
titszirkel, der mindestens einmal im Jahr das Forum fiir den Austausch von
Studiengangsleiterin, Studiendekan und Studierenden des IWI bildet. Um die di-
daktische Perspektive zu stirken, nimmt der fiir das Studiendekanat zustéindige
Vertreter des hochschuldidaktischen Zentrums der TUHH, des ,,Zentrums fiir
Lehre und Lernen® (ZLL), an den Sitzungen teil. Der IWI-Qualititszirkel bietet
damit Raum, mit den beteiligten Akteuren aktuelle Fragen zum Studiengang zu
diskutieren und bei Bedarf Verdnderungen einzuleiten, und dies fortlaufend im
Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses.

Um tiber den Qualitétszirkel hinaus, an dem aus organisatorischen Griinden
nur einige (in der Regel etwa vier bis sechs) Studierende teilnehmen konnen,
Riickmeldungen zu erhalten und strukturiert Informationen iiber Erfolge und
Herausforderungen speziell auch in der didaktischen Struktur des IWI zu erlan-



Didaktische Studiengangentwicklung 141

gen, wurde in Zusammenarbeit von IWI-Studiengangsleiterin und dem ZLL eine
Serie von Evaluationen konzipiert, mit denen der IWI systematisch auf seine di-
daktische Stimmigkeit hin gepriift werden konnte. Dabei wurden zum einen die
IWI-Erstsemester-Studierenden in ihrer ersten Vorlesungswoche im Hinblick auf
ihre Erwartungen an das Studium und an den kiinftigen Beruf sowie im Hinblick
auf ihre bisherigen Lernerfahrungen befragt. Zum anderen wurden Befragungen
am Semesterende der beiden ersten Semester durchgefiihrt, die z. B. auf die emp-
fundene Arbeitsbelastung, auf die Akzeptanz der eingesetzten Methoden und auf
die Identifikation von Belastungsspitzen (durch intensive Arbeits- oder Prii-
fungsphasen) zielten. Diese Evaluationen haben diverse interessante Erkenntnis-
se hervorgebracht, auf die im Weiteren noch eingegangen wird, und sie tragen
durch ihre wiederholte Durchfiihrung ebenfalls zu dem oben angesprochenen
kontinuierlichen Verbesserungsprozess bei.

4.3 Didaktische Perspektive

Wendet man sich der didaktischen Entwicklung des IWI im Sinne der Ausfiih-
rungen aus Abschnitt 2.3 zu, so war der Ausgangspunkt — wie in der didakti-
schen Theorie vorgesehen — die Festlegung der Studiengangsziele (Schaper,
2012). Diese beinhalten u. a. die ,,Befdhigung, selbstdndig an der Schnittstelle
von Management und Technologie zu arbeiten* und die Fahigkeit, ,,Fithrungs-
aufgaben, insbesondere in internationalen Unternechmen, wahrzunehmen® sowie
,die fiir die Losung sowohl wirtschaftswissenschaftlicher als auch technischer
Fragestellungen bendtigten Methoden und Verfahren erfolgreich auch auf neue
Problemstellungen anzuwenden®. Orientiert an diesen Zielen erfolgte die Ent-
wicklung eines Curriculums (ebd.).

Nach den ersten Erfahrungen mit dem Studiengang wurden aufgetretene
Schwichen behoben, z. B. durch die Schaffung von groferen Modulen, um aus-
gewidhlte Themen vertiefter behandeln zu koénnen (Pietzonka 2014). Es ergab
sich allerdings dartiber hinaus an weiteren Stellen Handlungsbedarf. Dieser be-
traf insbesondere die folgenden Punkte:

= Die Heterogenitit der Studierenden,
=  den Einsatz aktivierender Lehr- und Lernformen,
= die Koordinierung von Leistungen und Priifungen.

Im Folgenden werden diese sowie die ergriffenen didaktischen MaBnahmen, na-
her erldutert.
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4.3.1 Heterogenitét der Studierenden

Eine Herausforderung ergab sich fiir die Lehre im IWI aus der Tatsache, dass es
nicht nur einen dem IWI unmittelbar vorgelagerten Bachelorstudiengang gibt.
Vielmehr kommen die Studierenden sowohl aus unterschiedlichsten Bachelor-
studiengéingen von Bauwesen bis Verfahrenstechnik als auch von unterschiedli-
chen Hochschulen, was stark divergierende Vorkenntnisse mit sich bringt. Dies
ist zwar im Bereich der Ingenieurwissenschaften unproblematisch, da die Studie-
renden hier nicht dieselben Veranstaltungen belegen, wohl aber fiihrt es zu Prob-
lemen im betriebswirtschaftlichen Bereich, wo die Studierenden in den ersten
beiden Studiensemestern gemeinsam diverse Pflichtveranstaltungen besuchen.
Damit die heterogenen Kenntnisse nicht dazu fiihren, dass zunéichst fachliche
Grundlagen wiederholt werden miissen, wurden mehrere Online-Lernmodule er-
stellt, in denen Basisinhalte der relevanten wirtschaftswissenschaftlichen Facher
vermittelt werden.

Bereits vor Beginn der Vorlesungszeit sollen die Studierenden mittels der
Online-Lernmodule ihre ggf. vorhandenen Wissensliicken fiillen. So wird si-
chergestellt, dass alle Studierenden iiber die gleichen Vorkenntnisse verfligen.
Zudem hat es den Vorteil, dass die Studierenden gleich zu Studienbeginn zu ei-
ner intensiven Beschéftigung mit den wirtschaftswissenschaftlichen Inhalten an-
gehalten werden und sich diese bei flexibler eigener Zeiteinteilung und in indivi-
duellem Tempo erarbeiten kdnnen. Nimmt man hier die bereits vorgestellte Idee
der Kompetenzlinien von Reis auf (s. 0. Kap. 3.3), so werden diese Linien also
nicht nur frither, sondern auch mit einer gewissen Flexibilitdt ankniipfend an die
Bachelor-Studienginge angelegt.

Das Feedback der Studierenden zeigt, dass sie die Online-Module durchaus
positiv beurteilen. Insbesondere die Moglichkeit, das eigene Wissen fortlaufend
anhand von in die Lernmodule integrierten Testaufgaben zu tberpriifen, wurde
positiv bewertet. Allerdings wurde es auch als nachteilig angesehen, dass die
zeitlichen Anforderungen durch die Onlinemodule recht hoch sind, und dies in
einer Phase, die die Studierenden gerne dem Kennenlernen der Kommilitonen/-
innen und der Institution widmen wollen. Dennoch {iberwiegen aus Sicht der
Studiengangsleitung die Vorteile; denn insgesamt ist es durch diese Losung auf
Studiengangsebene gelungen, die Startbedingungen der Studierenden anzuglei-
chen, und auch die Lehrenden empfinden es als deutlichen Vorteil, bestimmte
Kenntnisse zu Beginn ihrer Veranstaltungen voraussetzen zu kénnen.
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4.3.2 Einsatz aktivierender Lehr- und Lernformen: PBL und Teamarbeit

Zum Erreichen der angestrebten Lern- und Kompetenzziele, insbesondere zur
Forderung des Erwerbs von Teamféhigkeit, Problemldsungs- und Fithrungskom-
petenz, wurden diverse aktive Lernformen in das Studium integriert. Die Studie-
renden werden in den Veranstaltungen z. B. durch kurze Kleingruppenarbeiten
und Diskussionsphasen oder durch Fallstudien, problembasiertes Lernen (PBL)
und in Gruppen organisierte Projektarbeit zur aktiven Auseinandersetzung mit
dem Stoff animiert, da nur das aktive Einiiben in konkreten Situationen die Ent-
wicklung der betreffenden Kompetenzen erméglicht (Hlawatsch & Raue, 2011).

Die Befragungen haben gezeigt, dass diese didaktische Ausrichtung den
Erwartungen der IWI-Erstsemester an ihr Studium entspricht, und zwar insbe-
sondere deswegen, weil sie auch in ihrem spédteren Berufsleben eine vergleichba-
re Arbeitsweise erwarten. So ist die Wahl der Methoden ein Ausdruck des
Constructive Alignment, da diese konkret auf die Lernziele des Studiengangs
abgestimmt sind.

Trotz der Ubereinstimmung zwischen den Erwartungen der Studierenden
und dem tatséchlichen Lehrangebot haben sich aber fiir hohere IWI-Semester in-
teressante Differenzen herauskristallisiert. So gaben Studierende des zweiten
Semesters liberwiegend an, dass ihnen der Aktivierungsgrad tendenziell zu hoch
war, obwohl sie ithn zum Teil selbst als nur moderat einschitzten. Dies ldsst sich
wiederum mit Hilfe der Befragung der Studienanfénger/-innen erkldren, die
ergab, dass die meisten IWI-Neulinge aus dem Bachelor-Studium vornehmlich
passive Lernsettings gewohnt sind. Trotz der anders gelagerten Erwartungen an
das Masterstudium konnen die Studierenden die gewohnte passive Lernhaltung
verstindlicher Weise nicht sofort ablegen.

Einen speziellen Fall aktiven Lernens stellt im IWI das PBL dar. Die TUHH
hat in den letzten Jahren auf diese Methode einen besonderen Schwerpunkt ge-
legt, da die problemorientierte Herangehensweise an Lehrstoff als fiir die Ingeni-
eursausbildung besonders vielversprechend gilt (Salden & Braasch, 2013). Der
IWI ist dabei einer der Studienginge, in dem PBL als Methode besonders inten-
siv zum Einsatz kommt. Bei den IWI-Studierenden kommt dies grundsatzlich gut
an: Knapp drei Viertel von ihnen bewerteten PBL in einer Umfrage als hilfreich
fiir ihr Lernen, was unter allen abgefragten Methoden dem hochsten Akzeptanz-
wert entspricht.

PBL bedeutet allerdings, dass schon im Semester kontinuierlich gearbeitet
werden muss, weil z. B. Gruppensitzungen oder Prisentationen vorzubereiten
sind. Die meisten Studierenden kennen aus dem Bachelorstudium, wie die Ab-
frage der Vorerfahrungen gezeigt hat, aber nur das Lernen kurz vor den Priifun-
gen (liber 90% haben immer oder oft so gelernt); zudem bringt PBL stets auch
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Gruppenarbeit mit sich, die von den Studierenden nicht immer produktiv gestal-
tet werden kann.

Diese Punkte machen deutlich, dass das didaktische Konzept des IWI hin-
sichtlich der Einfiihrung der Lehrformen angepasst werden muss, um die Akzep-
tanz und damit die Effektivitdt zu erhohen: Lernerfahrungen und Erwartungen
der Studierenden miissen zu Beginn des Studiums thematisiert werden, die Stu-
dierenden miissen das Lernverstindnis des IWI verstehen und sie brauchen Un-
terstiitzung, damit umzugehen (vgl. das in Kap. 2.2 vorgestellte Konzept der
Programme Ownership von Jenert, 2012). Es ist deshalb geplant, die Erwartun-
gen der Studierenden an das Studium und ihre bisherigen Lernerfahrungen kiinf-
tig noch umfassender als bisher zu erfragen und zu thematisieren. Die Studieren-
den sollen dann Gelegenheit erhalten, Vor- und Nachteile sowie Herausforde-
rungen aktiver und gruppenorientierter Lernformen herauszuarbeiten und so eine
positive Haltung dazu zu gewinnen. Besonders bzgl. des PBL-Konzepts sollen
die Studierenden anhand eigener Erfahrungen reflektieren, wie Arbeit in Teams
zum Erfolg fithrt. Wichtig ist, dass diese Schritte jeweils mit Blick auf den Ge-
samtstudiengang erfolgen.

4.3.3 Koordinierung von Leistungen und Priifungen

Ein letzter wichtiger Punkt betrifft die Planung und Abstimmung der Priifungen
und studienbegleitenden Leistungen. Gerade durch den intensiven Einsatz von
PBL besteht eine Herausforderung im IWI darin, dass diverse Hausarbeiten, Ab-
gaben, Midterms und Zwischenprisentationen wahrend der Vorlesungszeit in un-
terschiedlichen Veranstaltungen anliegen und sich damit die Arbeitsbelastung zu
bestimmten Zeitpunkten ballen kann. Die Studierenden begriilen prinzipiell die
semesterbegleitenden Leistungen und die daraus resultierende Aneignung des
Stoffs wéhrend des Semesters (anstatt kurz vor der jeweiligen Semesterab-
schlusspriifung) und sie bestdtigen auch iiberwiegend (72%), dass sie wihrend
des Semesters einen groferen Lernfortschritt als im Bachelorstudium erzielen.
Sie kritisieren jedoch das Auftreten zeitlicher Uberschneidungen.

Um hier das didaktische Ziel, d. h. das kontinuierliche Lernen, erreichen zu
konnen und gleichzeitig die studentischen Bedenken aufzunehmen, wurden
durch Befragungen der Studierenden und Absprachen mit den Lehrenden zeitli-
che Konflikte und Aktivititsschwerpunkte identifiziert und — im Sinne eines ste-
tigen Verbesserungsprozesses (Jenert, 2012) — Vereinbarungen getroffen, so dass
nun zwischen den wesentlichen semesterbegleitenden Teilleistungen Abstinde
von mindestens einer Woche liegen. Fiir die Zukunft wird zudem die Option ge-
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priift, Abgabefristen fiir bestimmte Leistungen in die etwas weniger arbeitsreiche
vorlesungsfreie Zeit zu verlagern.

Die Empfehlung, die sich hieraus ableitet, ist sowohl eine didaktische Struk-
turierung des Semesters im Hinblick auf Selbststudiumsaktivititen und studien-
begleitende Teilleistungen als auch eine enge inhaltliche, aber auch terminliche
Abstimmung aller Priifungen und Leistungen unter den Lehrenden. Auch von
den Studierenden als positiv und sinnvoll empfundene methodische Maflnahmen
sind weniger erfolgreich und werden deutlich negativer bewertet, wenn durch
fehlende oder schlechte Abstimmung Terminkollisionen und Belastungsspitzen
entstehen. Ein abgestimmtes Priifungskonzept fiir den Gesamtstudiengang hilft,
dies zu vermeiden, wobei dieser Aspekt auch erneut das enge Zusammenspiel
von didaktischer und prozessualer Ebene der Studiengangsentwicklung aufzeigt.

5  Schlussfolgerungen zur Prizisierung von Modellen didaktischer
Studiengangentwicklung

Fiir die vorstehenden Beispicle aus dem Studiengang IWI der TUHH gehen wir
davon aus, dass sie Aktualitdt und Relevanz auch fiir andere Studiengénge ha-
ben, da die Heterogenitit der Studierenden ebenso wie der Ubergang vom Ba-
chelor- zum Masterstudium und auch die Abstimmung von Priifungen auch in
anderen Studiengéngen eine Rolle spielen. Gleichzeitig handelt es sich nur um
eine Auswahl der Handlungsfelder und Herausforderungen, vor denen speziell
die didaktische Studiengangentwicklung steht. Schon diese Auswahl macht aber
deutlich, dass eine didaktisch orientierte Entwicklung von Studiengidngen durch
die Beschreibung von Lernzielen und die Erarbeitung einer lernzielbezogenen
Veranstaltungs- und Modulstruktur in der Praxis nicht abgeschlossen ist. Viel-
mehr zeigt sich didaktische Studiengangsentwicklung als Vorgang, der jedes
Semester (Neu-)Justierungen erfordert und dabei stets eng mit der Prozessebene
verkniipft ist. Es ergibt sich eine groBle Bandbreite von Aufgaben, wie z. B. die
ausgewogene Verteilung von Lehrmethoden und Selbststudienphasen, die Steue-
rung von Priifungen sowohl wihrend der Vorlesungszeit als auch an ihrem Ende,
die Gestaltung von Ubergingen (wie die Studieneingangsphase), die Abmilde-
rung (oder Nutzung) von Heterogenitdt und letztlich auch die Einholung und
Verarbeitung von Informationen zur Verbesserung des Studiengangs, z. B. durch
Evaluationen und Qualitétszirkel.

Aus dem dargestellten Praxisbeispiel leiten wir die Notwendigkeit ab, ein
Gesamtmodell didaktischer Studiengangsentwicklung stérker auszudifferenzie-
ren, als dies in bisherigen Modellen geschehen ist. Ausgangspunkt kann dabei
der von Gerholz et al. (2013) vorgeschlagene Ansatz sein, der fiir die Studien-
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gangsentwicklung didaktische und prozessorientierte Herangehensweisen eng
verschriankt und daftir die Phasen der Entwicklung einer curricularen Leitidee,
der Entwicklung der Modulebene und der Ausdifferenzierung der konkreten
Lehrarrangements unterscheidet. Im Unterschied zu diesem Modell schlagen wir
allerdings eine andere Profilierung der Ebenen vor (Abbildung 1):

= Konzeptebene: Auf dieser Ebene wird die Ausrichtung eines Studiengangs
festgelegt, insbesondere die am Ende des Studiums zu erreichenden Lern-
ziele sowie ggf. eine grundsétzliche didaktische Ausrichtung (z. B. im Sinne
forschenden oder problembasierten Lernens).

= Strukturierungsebene: Auf dieser Ebene werden die Lernziele des Studien-
gangs in eine Modul- und Veranstaltungsabfolge tiberfiihrt, einschlieBlich
einer Festlegung der jeweiligen Modul-Lernziele. Der Studiengang wird so
strukturiert, dass Kompetenzen schrittweise erlangt werden konnen (im
Sinne der Kompetenzlinien nach Reis, s. 0. Kap. 2.3). Durch Befragung der
Studierenden werden Informationen dazu erhoben, wie diese den Studien-
aufbau und die Methoden erleben, so dass ggf. nachgesteuert werden kann.
Fiir besondere Scharnierstellen des Studiengangs (z. B. Studieneingangs-
phase) werden spezielle didaktische Losungen festgelegt.

= Umsetzungsebene: Auf dieser Ebene erfolgt fortlaufend die Abstimmung
didaktischer Elemente zwischen den Lehrenden eines Studiengangs. Dies
betrifft insbesondere die (zeitliche) Abstimmung von arbeitsintensiven Ein-
heiten und (formativen und summativen) Priifungen oder die Verstindigung
iiber die Eignung verschiedener didaktischer Methoden, aber auch die de-
taillierte Verkniipfung von Inhalten zwischen mehreren Veranstaltungen.
Auch hierbei wird das Feedback der Studierenden beriicksichtigt. Die aus
der Studiengangsperspektive beschlossenen Konsequenzen setzen die Leh-
renden anschlieBend in ihrer personlichen Veranstaltungsplanung um.
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Lernergebnisse & didaktische Ausrichtung Studiengang
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Abbildung 1: Rahmenmodell didaktischer Studiengangentwicklung.

Die skizzierten Ebenen haben sowohl fiir die didaktische Neuentwicklung als
auch fiir die didaktische Weiterentwicklung eines Studiengangs Bedeutung, d. h.
die Darstellung ldsst sich auch als kreisformiger Prozess denken, bei dem regel-
miBig die Lernziele neu zu hinterfragen und nétigenfalls didaktische Grundli-
nien neu festzulegen sind. Spitestens an dieser Stelle wird also auch wieder die
Prozessebene relevant, da es um die Einrichtung kontinuierlicher Verbesse-
rungsprozesse geht, welche nur durch Kommunikation ermoglicht werden (Kap.
3.2). Gerade die Organisation der studiengangsbezogenen Kommunikationspro-
zesse und die Einbindung aller Stakeholder — insbesondere der Studierenden,
z. B. im Rahmen von Feedbackrunden oder eines Qualititszirkels — ist ein wich-
tiger Aspekt der Studienganggestaltung und -entwicklung und ein wesentlicher
Faktor, der auch iiber das didaktische Gelingen eines Studiengangs mitentschei-
det.
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Das skizzierte Modell soll dabei helfen, gerade die didaktischen Entschei-
dungen bei der Studiengangentwicklung so bewusst wie moglich zu vollziehen.
Dariiber hinaus bleibt Studiengangentwicklung jedoch stets ein Unterfangen, das
einen ganzheitlichen Ansatz unter Einbezug didaktischer, struktureller und pro-
zessualer Perspektiven und vor allem eine permanente Kommunikation unter den
Beteiligten erfordert.

Literatur

Akkreditierungsrat (2013). Zur Auslegung der lindergemeinsamen Strukturvorgaben. Abgerufen von
http://www.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/AR/Beschluesse/
AR _Auslegung_Laendergemeinsame_Strukturvorgaben_aktuell.pdf

Biggs, J. & Tang, C. (2007). Teaching for Quality Learning at University (3. Aufl.). London: Open
University Press.

Brinker, T. & Tremp, P. (Hrsg.). (2012). Einfiihrung in die Studiengangentwicklung. Bielefeld: Ber-
telsmann.

Biilow, M. & Kliiver, J. (1975). Theorie und Praxis in Hochschulcurricula. In H. Haft & U. Hameyer
(Hrsg.), Curriculumplanung — Theorie und Praxis (S. 280-296). Miinchen: Kosel.

Burck, K. & Grendel, T. (2011). Studierbarkeit — ein institutionelles Arrangement? Zeitschrift fiir
Hochschulentwicklung, 6(2), 99-105.

Biirmann, 1. & Huber, L. (1973). Curriculumentwicklung im Hochschulbereich. Hamburg: IZHD.

DFG (Senatskommission der DFG fiir Hochschuldidaktik) (1980). Die Lage der Hochschuldidaktik.
Bericht und Materialien. Hamburg: Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik.

Felbinger, M. (2014). Studienginge gestalten — Erkenntnisse fiir das Arbeits- und Selbstverstdndnis
von Hochschulen. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 9(2), 50-63.

Flechsig, K.-H. (1973). Die Entwickiung von Studiengdngen. Hamburg: I[ZHD.

Frey, K. (1971). Theorien des Curriculums. Weinheim u. a.: Beltz.

Gerholz, K.-H. & Sloane, P. (2013). Studiengang- und Modulentwicklung — Aktuelle Herausforde-
rungen und Potentiale zur forschungsorientierten Gestaltung. In K.-H. Gerholz & P. Sloane
(Hrsg.), Studiengdnge entwickeln — Module gestalten. Eine Standortbestimmung nach Bologna
(S. 5-28). Paderborn: Eusl.

Gerholz, K.-H., Fuge, J. & Sloane, P. (2013). Didaktisch orientierte Studienganggestaltung — Illustra-
tion eines Design Research-Zyklus in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengédngen. In K.-H.
Gerholz & P. Sloane (Hrsg.), Studiengdnge entwickeln — Module gestalten. Eine Standortbe-
stimmung nach Bologna (S. 51-83). Paderborn: Eusl.

Hanny, B. & Heumann, C. (2008). Der Prozess der Programmakkreditierung — Grundstrukturen. In
W. Benz, J. Kohler & K. Landfried (Hrsg.), Handbuch Qualitdt in Studium und Lehre (Einzel-
beitrag F 3.1). Berlin: Rabe.

Hlawatsch, A. & Raue, C. (2011). The Shift form Teaching to Learning - Eine {iberfillige Anpassung
der Evaluationskonzepte des Hochschulcontrollings. die hochschule, 1, 155-170.

Jenert, T. (2012). Programmgestaltung als professionelle Aufgabe der Hochschulentwicklung: Ge-
staltungsmodell und Fallstudie. In T. Brinker & P. Tremp (Hrsg.), Einfiihrung in die Studien-
gangentwicklung (S. 28-43). Bielefeld: Bertelsmann.

KMK (Kultusministerkonferenz) (2010). Léindergemeinsame Strukturvorgaben fiir die Akkreditie-
rung von Bachelor- und Masterstudiengdngen. Abgerufen von
http://www kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003 10 10-
Laendergemeinsame-Strukturvorgaben.pdf



Didaktische Studiengangentwicklung 149

Niethammer, C., Koglin-Hess, 1., Digel, S. & Schrader, J. (2014). Herausforderung Curriculument-
wicklung: ein konzeptioneller Ansatz zur Professionalisierung. Zeitschrift fiir Hochschulent-
wicklung, 9(2), 27-40.

Pietzonka, M. (2014). Die Umsetzung der Modularisierung in Bachelor- und Masterstudiengéngen.
Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 9(2), 78-90.

Reinmann, G. (2012). Studiengangentwicklung als Brennpunkt der Hochschulforschung. In T. Brin-
ker & P. Tremp (Hrsg.), Einfiihrung in die Studiengangentwicklung (S. 17-25). Bielefeld: Ber-
telsmann.

Reis, O. (2010). Kompetenzorientierte Priifungen — Wer sind sie und wenn ja wie viele? In G. Ter-
buyken (Hrsg.), In Modulen lehren, lernen und priifen (S. 157-183). Loccum: Ev. Akademie.

Robinsohn, S. B. (1971). Bildungsreform als Revision des Curriculum und Ein Strukturkonzept fiir
Curriculumentwicklung (3. Aufl.). Neuwied, Berlin: Luchterhand.

Salden, P. & Braasch, M. (2013). Wie fiihrt man PBL an einer Hochschule ein? Erfahrungen von der
TU Hamburg-Harburg. In H.-B. Woyand, R. Dreher & K. Gleitze (Hrsg.), Tagungsband 7.
IGIP Regionalkonferenz (S. 16-22). Aachen: Shaker.

Schaper, N. (2012). Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium und Lehre. Abgerufen von
http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-
Publikationen/fachgutachten kompetenzorientierung.pdf

Siebert, H. (1974). Curricula fiir die Erwachsenenbildung. Braunschweig: Westermann.

Wilbers, K. & Wittmann, M. (2013). Strategisches Management von Studiengdngen an Universitéiten.
In K.-H. Gerholz & P. Sloane (Hrsg.), Studiengdnge entwickeln — Module gestalten. Eine
Standortbestimmung nach Bologna (S. 31-49). Paderborn: Eusl.
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Karl-Heinz Gerholz / Peter F. E. Sloane

1 Studiengangentwicklung als universitire Aufgabe

1.1 Der universitdre Bildungsanspruch und seine Konsequenz fiir die
Studiengangentwicklung

Studiengénge sind universitire Bildungsginge. Wie alle Bildungsginge unterlie-
gen sie normativen Vorstellungen. Eine solche Vorstellung ist beispielsweise die
Idee, dass Lehre auf Forschung basieren soll, womit gleichzeitig Menschenbil-
der, gesellschaftliche Vorstellungen usw. verbunden sind, die im Forschungs-
konzept inkorporiert sind. Jetzt kann eingewendet werden, Forschung sei wert-
neutral und rein sachlich-rational auf Problemldsungen, Erkenntnisgewinn etc.
angelegt. Diese Diskussion ist an vielen Stellen gefiihrt worden." Wir betrachten
nachfolgend Studiengangentwicklung in wirtschafts- und sozialwissenschaftli-
chen sowie erziehungswissenschaftlichen Studiengédngen, was die Lehrerbildung
mit einschliet. In diesen Doménen ist die Auseinandersetzung mit normativen
Positionen konstituierend fiir die Fachentwicklung. So gesehen besteht schon ein
Konsens dariiber, dass Menschenbilder, Forschungsinteressen usw. vorhanden
sind und die Modellierung des jeweiligen Faches in seiner Ausrichtung tangie-
ren.

1 Hier konnte nun ein Rekurs auf die groBen Diskurse in den Sozialwissenschaften (erster und
zweiter Werturteilsstreit usw.) vorgenommen werden. Dies kann aber aus forschungsokonomi-
schen Griinden nicht weiterverfolgt werden. Gleichwohl ist die jeweilige methodologische
Diskussion in den Fachern eine sehr zentrale Grundlage fiir die Gestaltung von Studiengingen,
die gleichsam aus der Fachperspektive auf die Lehr- und Lernkonzeption der Studiengénge
ausstrahlt. Insgesamt begriindet dies u. E. eine notwendige Anbindung der hochschuldidakti-
schen Programme an die jeweiligen Fachkulturen. Zentrale, gleichsam iibergreifende hoch-
schuldidaktische Ansitze sind héufig nicht geeignet, auf die jeweiligen Besonderheiten der
Facher einzugehen. Diese Besonderheiten sind dabei mehr als nur eine unterrichtsmethodische
oder seminardidaktische Fragestellung. Vielmehr muss davon ausgegangen werden, dass eine
professionelle Hochschuldidaktik die implizierten normativen Positionen der Facher mit ein-
beziehen muss. Hiermit sind letztlich auch methodologische Fragen der Hochschuldidaktik
selbst angesprochen. Hier stellt sich die Frage, ob man von einer allgemeinen Hochschuldidak-
tik ausgehen muss oder ob es erforderlich ist, von unterschiedlichen fachlichen Kontexten aus-
zugehen. Auch diese methodologische Frage muss hier ausgeklammert werden.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_10, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Wenn man nun die Lehre dahingehend begreift, dass Forschungsverfahren
und -ergebnisse vermittelt werden, so ist Hochschuldidaktik allenfalls ein An-
spruch der addquaten methodischen Gestaltung von solchen Modulen. Die nor-
mativen Implikationen kénnen und sollen dabei ausgewiesen und i. S. einer Auf-
klarungsfunktion, die sich durchaus in der rationalen Tradition einer modernen
Wissenschaft versteht, beriicksichtigt werden. Begreift man allerdings Hoch-
schullehre als mehr als die bloBe Reproduktion des Wissenschaftssystems und
sieht auch die Vorbereitung auf zukiinftige Erwerbsfelder, Teilhabe an der Zivil-
gesellschaft, verbunden mit der kritischen Féhigkeit, gesellschaftliche, techni-
sche, soziale und kulturelle Entwicklungsprozesse zu reflektieren und durch
sachliches und sittlich richtiges Handeln mitzugestalten (vgl. dazu u. a. Roth,
1971), so etabliert sich ein Bildungsanspruch an die universitdre Lehre, der sich
in einer reflexiven Personlichkeitsentwicklung konstituiert. In der Konsequenz
heiflt dies, dass Studiengidnge nicht allein auf Forschungsanspriichen und Wis-
senschaftsprinzipien aufbauen konnen, vielmehr bediirfen sie einer bildungstheo-
retischen Fundierung.

1.2 Studiengangentwicklung als diskursiver Aushandlungsprozess

Uber bildungstheoretische Anspriiche universitirer Studiengéinge muss ein Dis-
kurs gefiihrt werden. Dieser kann zum einen universititsintern erfolgen, indem
die beteiligten Gruppen Positionsbestimmungen vornehmen. Eine reine Innen-
sicht unterliegt dabei der Gefahr, durch die Professorenmehrheit einer Fakultét
bestimmt zu sein, was u. U. wieder zu der oben erwdhnten Reduzierung des
Lehrverstandnisses i. S. einer Wissenschaftsreproduktion fithren kann.

Gleichzeitig ist ein AuBendiskurs aufzunehmen, da es in modernen Gesell-
schaften starke Stakeholder gibt, die Anspriiche offen formulieren, weil das Wis-
senschaftssystem ein von der Gesellschaft alimentiertes — zuweilen privilegiertes
— System ist. Outcome-Orientierung versteht sich dabei als unmittelbare Erwar-
tung, dass sich im Studium vermittelte Kompetenzen gesellschaftlich sinnvoll
umsetzen lassen. Dies fiihrt zu einer verdnderten Bildungsvorstellung, die Bil-
dung nicht als reine, wenn auch reflexive Auseinandersetzung mit wissenschaft-
lichen Inhalten versteht, sondern auch den Aspekt der gesellschaftlichen und in-
dividuellen Nutzung der Inhalte aufnimmt.

Somit miissen zwei Diskurse bei der Entwicklung von Studiengidngen be-
achtet werden: Ein Binnendiskurs von Hochschule, genauer von Wissenschaft,
der sich auf die Anspriiche von Féachern bezieht. Daneben gilt es, einen Auf3en-
diskurs iiber die Verwendung des Fachlichen aufzunehmen, was sich auf die
Anwendung von Wissen in gesellschaftlichen Situationen bezieht. Beide Diskur-
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se miissen im Ergebnis in ein kohdrentes Studiengangkonzept miinden. Dies soll
nachfolgend am Konzept der diskursiven Studiengangentwicklung aufgezeigt
werden, wobei zunéchst eine curriculare und organisatorische Perspektive einge-
nommen wird, um darauf basierend die Elemente einer diskursiven Studiengang-
entwicklung aufzuzeigen.

2 Studiengangentwicklung aus curricularer Perspektive
2.1 Das technokratische Curriculum-Modell

Curricula kénnen in einem ersten Zugang als Lehrpldne charakterisiert werden.
Es handelt sich um eine systematische Darstellung der Intentionen von Lehrver-
anstaltungen, die zu vermittelnden Inhalte sowie der eingesetzten Lehr-/
Lernformen (Methodik) (Reetz, 1984). In einem zweiten Zugang sind Curricula
Institutionen und als solches Regulative des Handelns (North, 1990; Sloane,
Twardy & Buschfeld, 2004), die institutionentheoretisch betrachtet erwartungs-
bildenden Charakter haben und so dazu beitragen, Konflikte zu vermeiden sowie
die Durchfiihrungs- und Koordinationskosten zu reduzieren (Picot, 1991).

In der Hochschulbildung stellen die zentralen Elemente von Curricula die
Module dar (Gerholz & Sloane, 2011). So wird in den ldndergemeinsamen
Strukturvorgaben von Bachelor- und Masterstudiengéngen normiert, dass Studi-
enginge zu modularisieren sind. In der Beschreibung der Module sollen Inhalte
und Qualifikationsziele enthalten sein, d. h. welche Kompetenzen von den Stu-
dierenden erworben werden sollen. Weiterhin sind die Lehr- und Lernformen im
Modul zu prézisieren und formale Aspekte auszuweisen, u. a. Dauer und Héu-
figkeit des Moduls (KMK 2010, S. 2 ff.). Die Module eines Studienganges sind
in einem Modulhandbuch zu dokumentieren. Das Modulhandbuch kann somit
als das materielle Produkt des Curriculums skizziert werden. Die bildungspoliti-
schen Anforderungen werden im Rahmen der Akkreditierung iiberpriift, was die
Qualitdtsanforderungen in Studiengéngen sicherstellt.

Curriculumentwicklung auf Studiengangsebene kann nach diesem Modell
als ein linearer Prozess mit festgelegten Verfahrensschritten umschrieben wer-
den. Studiengangverantwortliche bzw. Lehrende sind angehalten, ihre Module
anhand der Vorgaben (u. a. Ziele des Modules, Lerngegenstinde) zu konstruie-
ren und anschlieBend zueinander in Beziehung zu setzen, um ein Curriculum fiir
einen Studiengang zu erhalten. Eine so verstandene Curriculumarbeit kann in
Orientierung zu Cornbleth als technokratisches Curriculum-Modell beschrieben
werden: ,,In the technocratic view, curriculum construction is a presumably ob-
jective development project separate from policy-making and implementation®
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(Cornbleth, 1988, S. 86). Auf Ebene des Studiengangkontextes ist damit die An-
nahme verbunden, dass die Anforderungen — hier die der Vorgaben zur Modul-
konstruktion — einem objektivierbaren Rahmen folgen, der von den involvierten
Akteuren wertneutral geteilt wird und frei von politischen Aushandlungsprozes-
sen ist (Cornbleth, 1990).

Die Akteure folgen einem einheitlichen Verstidndnis der Modulkonstruktion,
was vor dem Hintergrund unterschiedlicher Kulturen und Wissenschaftsgemein-
schaften in Hochschulen ndher zu untersuchen wire. Auf inhaltlicher Ebene wird
in einem technokratischen Curriculum-Modell von einer eindeutigen Abbildbar-
keit von Bildungszielen und relevanten Inhalten ausgegangen (vgl. dazu Sloane,
2003, S. 3). Dies spiegelt sich dann in den Modulbeschreibungen wider. Auf
struktureller Ebene werden die Prozesse der Curriclumentwicklung und
-implementation nicht thematisiert. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass die
Intentionen im Entwicklungsprozess auch in der Implementation und konkreten
Anwendung eine steuernde Wirkung entfalten.

2.2 Das soziale Curriculum-Modell

Wird der Fokus vom Curriculum als Produkt im Sinne eines Lehrplans auf die
Prozesse der curricularen Arbeit gerichtet, so kann vom sozialen Curriculum-
Modell gesprochen werden. Es geht um die soziale Konstruktion eines Curricu-
lums im Entwicklungs- und Anwendungszusammenhang. Cornbleth spricht
dabei vom ,,Curriculum as contextualized social process (that, K. H. G. & P. S.)
encompasses both subject matter and social organization and their interrelations*
(Cornbleth, 1988, S. 89; auch Grundy, 1987). Das, was ein Curriculum ist und
was aus einem Curriculum gemacht wird, hidngt von Kontextbedingungen ab:
,,Context situates and shapes curriculum® (Cornbleth, 1988, S. 90).

Das soziale Curriculum-Modell folgt einem weiten Curriculumverstindnis,
indem es um die kontextabhingige Deutung von curricularen Produkten geht und
Curricula stérker als Regulationsinstrument fiir die handelnden Akteure in einem
Studiengang verstanden werden. Weniger das Curriculum als Produkt steuert den
Bildungsprozess, sondern vielmehr die Deutung des Produktes seitens der An-
wender. Die Kontextbedingungen haben einen Einfluss auf den Deutungsakt.
Cornbleth unterscheidet dabei zwischen einem ,strukturellen Kontext” und einem
,soziokulturellen” Kontext. Der strukturelle Kontext nimmt die Bedingungen der
Bildungsorganisation stirker in den Blick. Hiermit werden bestehende Rollen
und Beziehungen zwischen Lehrenden wie zwischen Lehrenden und Studieren-
den, geteilte Uberzeugungen und Normen oder formelle wie informelle Organi-
sationsabldufe angesprochen. Der soziokulturelle Kontext zielt auf Bedingungen
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jenseits des Bildungssystems, womit demographische, 6konomische oder politi-
sche Konditionen gemeint sind (Cornbleth, 1990). Es geht um die AuBenper-
spektive. Die Konstruktion und Rekonstruktion von Curricula seitens der Leh-
renden héngt somit auch davon ab, in welchen strukturellen und soziokulturellen
Kontext ihr curriculares Handeln eingebettet ist. Es lassen sich hierbei durchaus
Gemeinsamkeiten zum Konzept der ,produktiven Lehrplanrezeption’ der berufli-
chen Bildung aufzeigen, indem die ldnderspezifischen Rahmenlehrpline auf
Ebene der Bildungsgangarbeit an den beruflichen Schulen zu prézisieren sind,
was wiederum einen produktiven Rezeptionsakt seitens der Lehrenden darstellt
(vgl. dazu Sloane, 2003).

Auf Ebene der Hochschulbildung ist die Besonderheit, dass die Akteure in
der Entwicklung von Curricula in der Regel Verwender ihrer eigenen Produkte
auf der Lehr-/Lernebene sind. Hochschullehrende entwickeln ihre Module und
sind dann wiederum gleichzeitig Rezipienten ihrer curricularen Produkte. Curri-
culumentwicklung und -verwendung unterliegen dabei in der Regel unterschied-
lichen Zeithorizonten. Wéhrend im Rahmen der (Re-)Akkreditierung von Studi-
engingen stirker die Curriculumentwicklung im Vordergrund steht, liegt der
Prozess der Curriculumverwendung meist in der konkreten Lehr-/Lernplanung
eines anstehenden Studienabschnittes (z. B. Semester, Trimester) bzw. Moduls
vor. Die Kontextbedingungen konnen sich zwischen den Zeithorizonten &ndern,
womit die kontextspezifische Produktion von Curricula im Entwicklungszusam-
menhang nicht identisch mit der kontextspezifischen Rezeption im Verwen-
dungszusammenhang sein muss. Vielmehr erfolgt eine Situierung des curricula-
ren Produkts zum Zeitpunkt der Entwicklung und Verwendung seitens der Leh-
renden. Es gilt somit, die Elemente Entwickler/-in, Curriculum und Verwender/-
in auch in einer zeitlichen Dimension in Beziehung zueinander zu setzen (vgl.
dazu JauB, 1987).2

2 Die hier zugrunde liegende Argumentation folgt einem Konzept aus der Rezeptionsésthetik
von Jauf} (1987), indem die Bedeutung von Texten sich nicht nur tiber die Verbindung von
Autor und Werk, sondern vielmehr von Werk und Rezipient erschlieft. Curriculare Produkte
liegen i. d. R. textformig vor, weshalb hier strukturelle Ahnlichkeiten zur Frage der Wirkung
von Texten vorliegen.



156 Karl-Heinz Gerholz / Peter F. E. Sloane

:>I

sozio-kultureller Kontext

struktureller Kontext

Curriculumentwicklung
SunpuomisAwIN[NOLLIND

I¢

Abbildung 1: Soziales Curriculum-Modell.

Abbildung 1 visualisiert das soziale Curriculum-Modell im Zusammenhang mit
den Prozessen der Curriculumentwicklung und -verwendung. Der Entwicklungs-
und Verwendungsakt von Curricula ist dabei nicht losgeldst vom strukturellen
und soziokulturellen Kontext zu betrachten.

Waihrend das technokratische Curriculum-Modell stirker einer idealen Lo-
gik folgt und curriculare Arbeit als linearen Prozess versteht, liegt im sozialen
Curriculum-Modell eine synthetische Logik vor, wobei die Aktivitdtsstruktur
und Bedingungen auf Studiengangebene in den Blick genommen werden. Corn-
bleth bezeichnet dies als ,Curriculum in context’: Curriculare Arbeit ist ein in
sich fortlaufender sozialer Austauschprozess zwischen den Akteuren und gege-
benen Kontextbedingungen (vgl. Cornbleth, 1990, S. 5). Vor diesem Hintergrund
stellt sich die Frage der Moglichkeit zur Etablierung von kohérenten curricularen
Strukturen in Studiengédngen. Es gilt, Verfahren zu finden, die die dynamische
Struktur curricularer Arbeit aufnehmen und gleichzeitig eine Konsistenz didakti-
scher Arbeit der Lehrenden ermdglichen. Einen Zugang stellen dabei die organi-
satorischen Handlungszusammenhinge der Akteure/-innen dar. Dies ist von Re-
levanz, um die strukturellen Rahmenbedingungen der Curriculumentwicklung
und -verwendung zu erhellen sowie die Normen und Beziehungsgefiige zu ver-
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stehen, die den Handlungen der Lehrenden wéhrend der curricularen Arbeit zu-
grunde liegen. Es geht um das Organisationskonzept von Hochschulen.

3 Studiengangentwicklung aus organisationstheoretischer Perspektive

Im Sinne des institutionellen Organisationsverstdindnis stellen Hochschulen In-
stitutionen i. S. v. lebensweltlich konstituierten Handlungszusammenhéangen dar,
die nach bestimmten Normen, Regeln und Werten funktionieren (Picot et al.,
2012). Das Zusammenspiel von Strukturen, Prozessen und Akteuren riickt somit
in den Mittelpunkt der Betrachtung.

Die konzeptionellen Ansétze zur institutionellen Struktur von Hochschulen
fokussieren einerseits das Zusammenwirken von Organisationsstrukturen in
Hochschulen (u. a. der ,Loosely Coupled-Ansatz’ von Weick (1976), der Biiro-
kratie-Ansatz von Merton (1940) bzw. Weber (1922) oder die ,professionelle
Biirokratie’ von Mintzberg (1992)) und andererseits die Konstitution von Ent-
scheidungsprozessen (u. a. die ,organisierte Anarchie’ nach Cohen, March & Ol-
sen (1972), die ,kollegiale Konsensfindung’ nach Clark (1971) oder die ,politi-
sche Arena’ nach Baldridge (1971)). Seit Mitte der 1980er Jahre sind keine
grundsdtzlich neuen Ansétze entstanden, sondern vielmehr wird die Beschrei-
bung der Funktionsweise von Hochschulen zum Teil {iber Kombinationen der
Ansétze vorgenommen (Musselin, 2007, S. 64 ff.). In Tabelle 1 sind die Ansétze
— da bereits haufig in der Literatur beschrieben (Gerholz, 2010; Musselin, 2007)
— synoptisch zusammengefiihrt.

Quergelesen wird ersichtlich, dass die Erklarungskraft der Modelle in Ab-
hingigkeit der vorliegenden situativen Settings zu sehen ist. So konnte Lutz
(1982) im Zuge des Weick’schen Modells der ,losen Kopplungen’ empirisch
aufzeigen, dass enge Kopplungen dann vorliegen, wenn die Entscheidungssitua-
tionen eine Relevanz fiir die jeweiligen Wissenschaftsgemeinschaften der invol-
vierten Akteure aufzeigen. Jahr (2007) illustriert den Ansatz der politischen Are-
na im Zusammenhang mit Berufungsverfahren: Dort kommt es im gesamten
Prozess von der Formulierung der Ausschreibung iiber die Zusammensetzung
der Berufungskommission bis zur Listung zu politischen Spielen.

In der Studiengangentwicklung geht es somit um situative Settings, in die
die curriculare Arbeit der Lehrenden eingebettet ist. Hinweise zur Gestaltung
dieser Prozesse im Lichte der einzelnen Ansidtze sind in der letzten Spalte der
Tabelle 1 aufgezeigt. Konzeptionell betrachtet, werden bei der curricularen Ar-
beit im Sinne des ,Loosely Coupled Systems’ enge Kopplungen zwischen den
Lehr- und Forschungseinheiten vorliegen, wenn diese Ankniipfungspunkte zu ih-
ren jeweiligen Wissenschaftsgemeinschaften sehen. Der Ansatz der politischen
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Arena kann eine hohere Bedeutung haben, wenn es um die Verteilung von mate-
riellen und personellen Ressourcen im Bereich der Lehre geht. Die kollegiale
Konsensfindung erscheint von Relevanz, wenn es um die Aushandlung eines
Bildungsziels fiir einen Studiengang geht, und biirokratische Strukturen sind
stirker bei der Studiengangadministration zu vermuten. Insgesamt zeigt sich,
dass die Zusammenhénge zwischen curricularer Arbeit und dem Organisations-
konzept von Hochschulen ein Forschungsdesiderat darstellen, v. a. hinsichtlich
der Funktionsweise von Fakultdten, in denen die curriculare Arbeit in Studien-
gingen i. d. R. verankert ist.
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Perspektive Zusammenwirken der Organisationsstrukturen
Modell Loosely Coupled System | Profi-Biirokratie Biirokratie-Ansatz
(Weick, 1976) (Mintzberg, 1992) (Weber, 1922;
Merton, 1940)
Struktur der Lose Kopplungen, mit Professionelle Mit- Hierarchisch, durch

Organisation /
von Entscheid-

starker Auflenorientie-
rung und Autonomie-

arbeiter/-innen als
wichtigster Organisa-

explizites Regelwerk
definiert.

ungsprozessen prigung. tionsteil.

Organisationsleben

weist demokratische

Ziige auf.
Normen- Dezentral und orientiert Kompetenz und Erfah- | Amtshierarchie.
gefiige an jeweiliger Wissen- rung der professionel-

schaftsgemeinschaft.

len Mitarbeiter/-innen,
Autonomieverstind-
nis.

Bedeutung von
Organen/
Akteuren

Gremien mit zundchst
geringen Steuerungs-
moglichkeiten, die sich
bei Kongruenz der Ziele
der Hochschule zu
Zielen der Wissen-
schaftsgemeinschaft er-
hohen konnen.

Steuerung durch Fach-
kompetenz und Erfah-
rungswissen (z. B.
beim Studiendekan/-
in) moglich aufgrund
relevanter Handlungs-
normen.

Gremien i. S. demo-
kratischer Elemente
als relevante Steue-
rungsorgane.

Routineprozesse und
deren Regelung sind
fiir Funktionsweise
bedeutsam.

Hinweise fiir
curriculare
Arbeit

Verbindungen zwischen
Lehr- und Forschungs-
einheiten etablieren, um
Austauschprozesse zu
Curricula sicherzu-
stellen.

Ziele curricularer Arbeit
an Wissenschafts-
gemeinschaft orientieren.

Uberzeugung von pro-
fessionellen Mitarbei-
tern/-innen.

Studiendekane/-innen
sollten sich durch
Fachkompetenz und
Erfahrungswissen aus-
zeichnen, da dariiber
Akzeptanz entsteht.

Ansatz kann bei Rou-
tineprozessen der
Studiengangadmini-
stration Erklérungs-
kraft besitzen
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Organisation /
von Entscheid-

renzen (z. B. inkonsis-
tente Ziele).

mischung von auflen
von akademischen

Perspektive Konstitution von Entscheidungsprozessen
Modell Organisierte Anarchie Kollegiale Politische Arena
Konsensfindung
(Cohen, March & (u. a. Clark, 1971) (Baldridge, 1971)
Olsen, 1972)
Struktur der Problematische Prife- Ausgangspunkt: Ein- Pluralistische Struktu-

ren mit z. T.. unver-
einbaren Interessen.

ungsprozessen Akteuren/-innen nicht
. gewollt. L
Unklare Technologien Prinzipien: Verhand-
(z. B. ,trial and error- lung, Manipulation,
Verfahren). Autonome Herstellung | politische Beeinflus-
von Konsens zwischen | sung.
Fluktuierende Partizipa- den beteiligten Akteu-
. . ren/-innen.
tion der Teilnehmer.
Normen- Wechselnd in Abhingig- | Akademische Gemein- | Interessenorientiert,
gefiige keit von personellen und | schaft teilt dieselben gruppenspezifisch.
situativen Konstellatio- Normen und Werte.
nen.
Bedeutung von | Geringer Einfluss von Gremien und Kom- Abhéngig von Macht-

Organen/ Gremien, da Entschei- missionen als Arenen spielrdumen (z. B.
AKkteuren dungen auf unkoordi- der Konsensfindung. Reputation, Vernet-
nierten Aktionen von zung, Experten-
Akteuren/-innen wissen).
beruhen.
Organe haben tenden-
ziell geringe Bedeu-
tung.
Hinweise fiir Veranderungspotential Schaffung eines orga- Analyse, welche Ak-
curriculare kann hoch sein, aber un- nisatorischen Rahmens | teure durch curriculare
Arbeit systematisch. zur Konsensfindung Arbeit tangiert sind
bei curricularen Ent- und wie deren Interes-
Systematische Analyse s_chei{lungs— sen und M.?ChtSpiel-
. situationen. rdume beriihrt werden.
des ,Papierkorbs’ als
Grundlage fiir die curri-
culare Arbeit.
Tabelle 1: Ansditze zur Funktionsweise von Hochschulen (in Anlehnung an

Gerholz et al., 2012).
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Wir haben zu diesem Desiderat eine Einzelfallstudie durchgefiihrt (vgl. im Fol-
gendem Gerholz et al., 2013, S. 200 ff.). Interesse der Studie waren die subjekti-
ven Konstruktionen zur Organisation Fakultét seitens der handelnden Akteure/
-innen. Hierzu wurden an einer wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit die unter-
schiedlichen Statusgruppen (Hochschullehrende, wissenschaftliche Mitarbeiter/
-innen und Fakultdtsadministration (Verwaltung und Dekanat)) interviewt. Die
Ergebnisse sind in Abbildung 2 visualisiert, indem die Handlungsweisen in der
sowie Konstruktionen zur Organisation Fakultét der interviewten Akteure/-innen
perspektivisch den Organisationskonzepten zugeordnet sind.

Struktur @ @
Loose- @ @
Coupling @
Ansatz

Qv

Profi-
biirokratie P10
Biirokratie- @
Ansatz P8
Organisierte kollektive politische
Anarchie Konsensfindung Arena
Prozess
Abbildung 2: Organisationsverstdndnis von Fakultdtsakteuren (Gerholz et

al., 2013, S. 209).

Die Hochschullehrer/-innen (schwarze Schattierungen) finden sich vermehrt im
oberen, rechten Teil der Abbildung wieder und sehen die Organisation Fakultt
starker autonom und kollegial agierend, allerdings auch gepréigt durch politische
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Prozesse. Die Moglichkeit der hierarchischen Fithrung wird als gering erachtet
bzw. es wird deren Moglichkeit in Abhéngigkeit der Akzeptanz der agierenden
Personen gesehen. Diese Einschitzungen werden von den Interviewten aus dem
Dekanat (hellgraue Schattierungen mit Rahmen) geteilt. Die wissenschaftlichen
Mitarbeiter/-innen (graue Schattierungen) sind demgegeniiber im vermehrt im
mittleren Bereich der Grafik verteilt und betrachten die Fakultdt stirker als ein
biirokratisches Gebilde, wenngleich die Prozesse auch im Sinne einer kollegialen
Konsensfindung gestaltet sind. Die Interviewten der Fakultdtsverwaltung (hell-
graue Schattierungen) sehen die Organisation Fakultét stirker als eine biirokrati-
sche Form (Gerholz et al., 2013, S. 208 ff.).

Auf Basis der empirischen Fallstudie und der konzeptionellen Ansétze kann
die Funktionsweise der Organisation Fakultit — als organisatorisches Kernele-
ment fiir Prozesse der Studiengangentwicklung — iiber zwei Punkte zusammen-
gefiihrt werden: (1) kooperative Autonomie in situativen Settings und (2) kolle-
giale Konsensfindung in der politischen Arena.

(ad 1) kooperative Autonomie in situativen Settings

Die Norm von ,Autonomie und Freiheit’ spiegelt ein handlungsrelevantes Mus-
ter bei Fakultitsakteuren wider. Dies kann an den konzeptionellen Zugingen wie
Fakultit als ,lose gekoppeltes System’ oder Fakultit als ,Profi-Biirokratie’ auf-
gezeigt werden (Tabelle 1). Gleichzeitig ist der Auspragungsgrad der Autonomie
abhingig von den konkreten situativen Settings. Im Rahmen der curricularen Ar-
beit kann davon ausgegangen werden, dass Lehrende an Hochschulen fiir sich
eine Autonomie in der Gestaltung von Lehre beanspruchen, die auch stark mit
dem Gedanken der ,Freiheit in Forschung und Lehre’ verbunden ist, was — histo-
risch gewendet — auf die preuBischen Hochschulreformen und den Einfluss von
Humboldt zuriickgefiihrt werden kann (vom Brocke 2011). Auch die Ergebnisse
der empirischen Fallstudie illustrieren, dass das autonome Agieren ein bedeuten-
des Element darstellt, welches allerdings durch demokratische Prozesse und Ko-
operationen begleitet wird, um das Funktionieren der Fakultit als Ganzes sicher-
zustellen. Fakultiten sind somit durchaus Organisationen von unabhéngigen
Lehrenden, die aber gewillt sind, miteinander auf ein gemeinsames Ziel hin zu
kooperieren.

(ad 2) kollegiale Konsensfindung in der politische Arena

Die Entscheidungsfindung fiir ein gemeinsames Ziel ist dabei als Zusammenspiel
zwischen kollegialer Abstimmung und mikropolitischen Aushandlungsprozessen
zu betrachten. Dies spiegeln die konzeptionellen Ansdtze und empirischen Illust-
rationen gleichermallen wider (Tabelle 1 und Abbildung 2). Prozesse an Fakulti-
ten konnen demnach als kollegiale Konsensfindung in einer politischen Arena
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verstanden werden. Unterschiedliche Interessengruppen nehmen aufgrund ihrer
Position Setzungen vor; insofern entsteht Konsens z. T. vor dem Hintergrund po-
litischer und nicht nur kollegialer Aushandlungsprozesse. Fiir die curriculare Ar-
beit bedeutet dies, einen Rahmen zu schaffen, der es ermdglicht, dass die Leh-
renden ein kohérentes Studiengangkonzept aushandeln konnen.

4  Diskursive Studiengangentwicklung
4.1 Rahmenkonzept zur diskursiven Studiengangentwicklung

Nach dem sozialen Curriculum-Modell stellt curriculare Arbeit auf Studiengan-
gebene einen fortlaufenden sozialen Prozess zwischen den Akteuren/-innen unter
den gegebenen Kontextbedingungen dar. Letztere verweisen auf das Organisati-
onskonzept von Fakultdten, welche durch die Elemente ,Autonomie’ und ,kolle-
giale Konsensfindung’ geprégt sind. Fiir die curriculare Arbeit ist es deshalb von
Relevanz, dass die Freiheiten der beteiligten Akteure/-innen moglichst erhalten
bleiben, aber gleichzeitig ein Rahmen existiert, der es erlaubt, eine systematische
Studiengangentwicklung im Sinne der zielfithrenden Strukturierung der sozialen
Prozesse durchzufiihren. Es gilt, Diskursrdiume zu etablieren, die es zulassen,
dass die involvierten Akteure ein fiir einen Studiengang curriculares Programm
aushandeln. Diskursive Studiengangentwicklung zielt somit einerseits auf die
Schaffung kommunikativer Verfahren, die eine Teilhabe der in der Curriculum-
entwicklung und -verwendung beteiligten Akteure/-innen und deren Positionen
ermdglicht. Andererseits gilt es, eine Themenstruktur aufzunehmen, die die Aus-
tauschprozesse entlang der Themen der curricularen Arbeit strukturiert. Dies
wird in Abbildung 3 visualisiert.
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Leitbild Studiengang
FEbene |
Studien- | !
gang | { 1 |
Curriculum- MU(i{ﬂ- Sequenzierung Evaluation und
konzeption entwicklung der Module Revision
|
| 1
Modul 1 Modul 2 N
Ebene ®
Module %
1 J
Y
Kontext strukturelle Bedingungen sozio-kulturelle Bedingungen
: (Strukturen, Interessen. Ressourcen) (Gesellschaft, Okonomie, Kultur)

Abbildung 3: Modell der diskursiven Studiengangentwicklung.

Die Themenstruktur bildet sich durch die Elemente (1) Leitbild des Studiengan-
ges, (2) Curriculumkonzeption, (3) Modulentwicklung, (4) Sequenzierung der
Module und (5) Evaluation und Revision ab. Diese sind diskursiv zwischen den
beteiligten Akteuren/-innen abzustimmen. Die Ebene der Module spiegelt den
Autonomiegedanken wider, da diese in Verantwortung der jeweiligen Lehrenden
stehen. Diese sind aber nicht losgelost von der Themenstruktur zu sehen, sondern
vielmehr geht es in der diskursiven Aushandlung der Elemente darum, eine ko-
hirente Studiengangkonzeption zu schaffen, die eine Steuerungs- und Regulati-
onsfunktion fiir die Modulebene iibernimmt. Die Elemente der Studiengangent-
wicklung sind nicht als linearer Prozess zu betrachten, sondern im Sinne eines
sozialen Curriculum-Modells als zirkuldr-synthetische Struktur zu verstehen
(Abschnitt 2). Studiengangentwicklung impliziert Abstimmungs-, Koordina-
tions- und Aushandlungsprozesse, in denen es Riickkopplungen geben muss (in
der Abbildung 3 wird dies durch die Pfeile aufgezeigt). Grundy bezeichnet dies
als ,Curriculum als Praxis’: Curriculare Arbeit impliziert ,,dynamic interaction of
action and reflection. That is, the curriculum is not simply a set of plans to be
implemented, but rather is constituted through an active process in which plan-
ning, acting and evaluation are all reciprocally related and integrated into the
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process® (Grundy, 1987, S. 115). Diese reziproken Prozesse innerhalb des Studi-
enganges sind durch die Kontextbedingungen — struktureller und soziokultureller
Kontext — beeinflusst (unterer Teil in Abbildung 3 und Abschnitt 2).

4.2 Elemente der diskursiven Studiengangentwicklung

Nachfolgend werden die Elemente der diskursiven Studiengangentwicklung aus
didaktischer Perspektive prézisiert. Es geht um die curriculare Entwicklungs-
und Implementationsarbeit der Lehrenden.

4.2.1 Leitbild eines Studiengangs

Leitbilder haben eine Orientierungs- und Normierungsfunktion (vgl. dazu Dubs,
2005, S. 58 ff.). Die Orientierungsfunktion verweist einerseits auf die An-
spruchsgruppen eines Studienganges (z. B. potentielle Studierende, Arbeitge-
bende) und dient andererseits als Regulativ fiir die Lehrenden zur didaktischen
Arbeit. Die Normierungsfunktion zielt auf die bildungstheoretische Zielsetzung
des Studienganges. Es geht um den Bildungsanspruch, den ein Studiengang ver-
folgt. Induziert u. a. durch den Bologna-Prozess kann dabei im letzten Jahrzehnt
eine Verschiebung des Leitziels der Hochschulbildung konstatiert werden: Der
Blick geht stérker in die Richtung der Wirkung eines Studiums im Hinblick auf
die zukiinftigen (beruflichen) Handlungsfelder der Studierenden. Das Leitziel
von Hochschulbildung kann somit in der Forderung einer wissenschaftlich ba-
sierten Handlungskompetenz beschrieben werden. Es geht um die Forderung ei-
ner Problemlésefdhigkeit, indem Studierende befahigt werden, in zukiinftigen
Handlungssituationen Probleme zu erkennen und fiir die Problemldsung wissen-
schaftliche Verfahren anzuwenden und diese zu reflektieren (Gerholz & Sloane,
2011). Wissenschaftlich basierte Handlungskompetenz kann als eine Schablone
fiir die Aushandlung eines bildungstheoretischen Leitbildes auf der Studiengan-
gebene fungieren. Orientierungsfragen fiir die diskursive Aushandlung des Leit-
bildes sind dabei:

a) Welchen Bildungsanspruch verfolgt ein Studiengang?

b) Welches (berufsfeldorientierte) Selbstverstdndnis soll bei den Studierenden
entwickelt werden?

c) Welches Kompetenzverstindnis liegt dem Bildungsanspruch zugrunde?

d) Welches Relationierungsverstindnis von wissenschaftlichem Wissen und
berufspraktischem Wissen liegt vor?
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Die Leitbildentwicklung ist nicht losgeldst vom soziokulturellen Kontext zu be-
trachten; vielmehr wird die Entwicklung durch diesen beeinflusst (vgl. Abschnitt
2). Es gilt somit auch, die gesellschaftlichen Anspriiche an Hochschulbildung
aufzunehmen. Hierzu kann die Integration der Stakeholder (z. B. Vertreter/-innen
der Berufspraxis, bildungspolitische Akteure/-innen, Studierende) in die diskur-
sive Arbeit ein passendes Element darstellen.

4.2.2 Curriculumkonzeption

Das Leitbild des Studienganges ist in ein curriculares Konzept zu {iberfithren. Es
geht um die Konstruktion der Module als die Kernelemente von hochschulischen
Curricula. Bei der Konstruktion ist festzulegen, was das leitende Legitimations-
prinzip bei der Zielformulierung der Module, den zu férdernden Kompetenzen
und den Inhalten darstellt. In Orientierung an Reetz (1984, S. 84 ff.) konnen drei
Konstruktionsprinzipien unterschieden werden:

1. Beim Wissenschaftsprinzip orientiert sich die Auswahl der Lerngegenstiande
an den Fachstrukturen der Wissenschaft bzw. Disziplin. Die Annahme ist
dabei, dass den Wissenschaften etwas innewohnt, was die Wirklichkeit re-
préasentativ widerspiegelt und somit die Individuen in der Gesellschaft in ei-
ne Handlungsbefihigung versetzt.

2. Nach dem Situationsprinzip werden Curricula nach der gegenwértigen und
zukiinftigen Lebenswirklichkeit der Lernenden entwickelt. Das Situations-
prinzip folgt der Idee, die zu fordernden Kompetenzen aus den (zukiinfti-
gen) Handlungssituationen der Studierenden und aus deren darin liegenden
Anforderungen abzuleiten.

3. Werden Lerngegenstinde nach dem Potential der Personlichkeitsentwick-
lung und den Bediirfnissen der Lernenden abgeleitet, wird vom Persénlich-
keitsprinzip gesprochen. Personlichkeitsaspekte wie Miindigkeit, Kritikfa-
higkeit, Entscheidungsfahigkeit stehen hier als normative Vorgaben im
Vordergrund.

Die Konstruktionsprinzipien stehen in einem Zusammenhang. Reetz spricht von
Interdependenz, indem die Beriicksichtigung des einen Prinzips die anderen
Prinzipien nicht ausschlieft (Reetz, 1984). Curriculare Entwicklungsarbeit be-
deutet ein Austarieren der drei Prinzipien, wenngleich sich auf ein leitendes
Strukturierungsprinzip geeinigt werden muss. Orientierungsfragen fiir die dis-
kursive Aushandlung konnen dabei sein:
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a) Was soll das leitende curriculare Konstruktionsprinzip der Module sein?

b) Wie werden die verbleibenden Konstruktionsprinzipien zum leitenden Kon-
struktionsprinzip relationiert?

¢) Inwiefern liegt eine Passung zwischen dem leitenden Konstruktionsprinzip
und dem Bildungskonzept (Leitbild) eines Studienganges vor?

d) Welches Kompetenzverstindnis leitet sich aus dem Konstruktionsprinzip
ab?

4.2.3 Modulentwicklung

Das leitende Konstruktionsprinzip der Module stellt die Grundlage fiir deren
Entwicklung dar. Es geht um die Struktur und den Aufbau der Module sowie de-
ren Beschreibung. Wird das Situationsprinzip verfolgt, so sind die zukiinftigen
Handlungsfelder der Studierenden und darin enthaltene Anforderungen zu analy-
sieren und zu systematisieren. Auf Basis der entstehenden Systematik sind die
erforderlichen Kompetenzprofile und notwendigen Inhalte der Bezugsdisziplinen
fiir ein Modul abzuleiten. Beim Wissenschaftsprinzip haben die Lehrenden eine
Sachanalyse tiber ihr Wissenschaftsgebiet vorzunehmen und miissen das Fach-
wissen in einen Anwendungszusammenhang stellen. Beim Personlichkeitsprin-
zip miissen die Lehrenden sich auf normative Aspekte hinsichtlich der Person-
lichkeitsentwicklung der Studierenden einigen, um darauf basierend die relevan-
ten Lerngegenstidnde auszuwéhlen.

An der Skizzierung der Entwicklungsarbeit auf Basis eines leitenden Kon-
struktionsprinzips wird offensichtlich, dass im Rahmen der Modulentwicklung
enge Aushandlungs- und Abstimmungsprozesse unter den Lehrenden erforder-
lich sind: Aushandlungsprozesse, bei denen die Lehrenden einen Konsens dahin-
gehend erreichen, welche Lerngegenstinde innerhalb der Module relevant sind
und wie diese vermittelt werden sollen. Letzteres verweist auf die Aushandlung
eines Lehr-/Lernverstandnisses, welches auf Ebene der Module verfolgt werden
soll. Weiterhin Abstimmungsprozesse, um festzulegen, welchen Teilbereich der
einzelne Lehrende aufgrund seiner Expertise tibernimmt. Orientierungsfragen fiir
die diskursive Arbeit kdnnen dabei sein:

a) Welche Verfahren zur Auswahl der Lerngegenstinde in den Modulen sind
vor dem Hintergrund des leitenden Konstruktionsprinzips addquat?

b) Welche Kompetenzbereiche sollen in einem Modul gefordert werden?

¢) Welche Inhalte ergeben sich fiir die einzelnen Module?

d) Welches Lernverstindnis und welches daraus resultierendes Lehrverstind-
nis liegt den Modulen zugrunde?
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4.2.4 Sequenzierung der Module

Die Sequenzierung der Module spiegelt den Kompetenzaufbau der Studierenden
wider. Es geht um die Frage, wie der Kompetenzentwicklungsprozess auf Studi-
engangebene gestaltet wird. Dies erfordert Koordinationsleistungen zwischen
den Lehrenden. Es ist festzulegen, iiber welche Profile und Studienabschnitte
sich der Studiengang konstituiert und wie die Module darauf basierend sequen-
ziert werden. Die Akteure bendtigen ein gemeinsames Verstandnis vom Ziel und
Kompetenzaufbau im Studiengang und miissen Entscheidungen treffen, wer wel-
chen Beitrag dazu leistet. Orientierungsfragen fiir die diskursive Aushandlung
konnen dabei sein:

a) Wie soll der Kompetenzentwicklungsprozess auf Studiengangebene arran-
giert werden?

b) Welche Sequenzierung der Module ist fiir den intendierten Kompetenzent-
wicklungsprozess addquat?

c) Uber welche Profile und Studienabschnitte konstituiert sich der Studien-
gang?

d) Welche Module spiegeln die Profile und Studienabschnitte wider?

4.2.5 Evaluation und Revision

Zur Sicherung der Qualitdt eines Studienganges ist ein Evaluationskonzept zu
erarbeiten und umzusetzen. Die Gegenstinde der Evaluation sind an den Zielen
und der Konzeption des Studienganges auszurichten. Hierfiir bedarf es wiederum
einer Abstimmung zwischen den beteiligten Lehrenden, da die Evaluation auch
eine Beobachtung der Qualitdt von Lehr-/Lernprozessen seitens der Lehrenden
bedeutet. Die Ergebnisse der Evaluation sind dann wiederum zur Re-Konzeption
(Revision) des Studienganges zu verwenden. Orientierungsfragen fiir die diskur-
sive Aushandlung kénnen dabei sein:

a) Welche Qualitdtskriterien lassen sich auf Basis des Leitbildes und der curri-
cularen Konzeption ableiten?

b) Welche Indikatoren sind zur Beschreibung der Qualitétskriterien relevant?

c¢) Welche Instrumente sollen zur Erfassung der Indikatoren zu welchem Zeit-
punkt eingesetzt werden?

d) Welche Evaluationsinstrumente werden modulbezogen und studiengangbe-
zogen eingesetzt?
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4.3 Ebene der Module

Auf Ebene der Module geht es um die mikrodidaktische Arbeit (Abbildung 3).
Die Gestaltung der Module liegt in der Regel im Entscheidungs- und Verantwor-
tungsbereich der einzelnen Lehrenden. Hier kommt das Element der Autonomie
zum Tragen. Die Lehrenden sind angehalten, basierend auf den ausgehandelten
Elementen der curricularen Arbeit die Ziele fiir ihr Modul zu konkretisieren und
darauf basierend eine Modulplanung vorzunehmen. Dies impliziert auch, didak-
tische Interventionen in Kongruenz zum verfolgten Lernverstidndnis zu erarbeiten
und entsprechende Lehr-/Lehrarrangements fiir das Modul zu entwickeln. Ab-
schlieBend erfolgt eine Evaluation, die wiederum basierend auf dem Evaluati-
onskonzept zu erarbeiten ist. Die Ergebnisse der Evaluation sind nicht nur fiir die
Weiterentwicklung des Moduls zu verwenden, sondern auch auf die Elemente
der diskursiven Studiengangentwicklung zuriickzuspiegeln.

5  Schlussbemerkung

Die vorgestellten Uberlegungen verweisen u. E. auf hochschuldidaktische Frage-
stellungen. Hochschuldidaktik ist nicht nur die Suche nach guten Vermittlungs-
formen, vielmehr muss sie begriffen werden als eine im klassischen Sinn didak-
tische Modellierung von Studiengéngen, bei der die permanente Modulrevision
letztlich ein Mittel zur Qualitatssicherung ist. Die Elemente der diskursiven Stu-
diengangentwicklung konnen dazu eine Orientierungsschablone darstellen. Diese
Schablone ist als sozialer und dynamischer Aushandlungsprozess zu verstehen.
In diesem Sinne stellen Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung zwei Sei-
ten derselben Medaille dar.
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Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung am
Beispiel des Ansatzes der Curriculum Werkstatt der
Fachhochschule Koln
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1  Einleitung

Aktuell sind Studium und Lehre an deutschen Hochschulen stark durch die An-
forderungen der Bologna-Reform und die Erfahrungen mit den damit verbunde-
nen Neuerungen geprégt. Dies duflert sich zum einen in einer starken Outcome-
Orientierung. Zum anderen wird gefordert, diec Employability im Sinne der be-
ruflichen Befdhigung von Absolventen/-innen stdrker zu berticksichtigen. Letzte-
re riickt — auf Basis einer lehr-/lerntheoretisch begriindeten Argumentation — die
Kompetenzorientierung in den Fokus der Studiengangentwicklung und hat dar-
iiber hinaus Auswirkungen auf die Institution bzw. Organisation Hochschule. Bei
einer differenzierten Betrachtung des Kompetenzbegriffes lassen sich kogniti-
ons- bzw. péadagogisch-psychologische und handlungstheoretische Aspekte so-
wie die Ausrichtung auf fachiibergreifende Schliisselkompetenzen als relevante
Kompetenzkategorien identifizieren (Schaper et al., 2012). Mit Bezug auf das
Hochschulstudium sind in diesem Rahmen die Befdhigung zum wissenschaftli-
chen Denken und Arbeiten, die Vorbereitung auf ein berufliches Tatigkeitsfeld,
die Vermittlung von Schliisselkompetenzen und nicht zuletzt die Personlich-
keitsentwicklung und Befahigung zur gesellschaftlichen Teilhabe substanziell
und in einer entsprechend kompetenzorientierten Ausrichtung der Studienpro-
gramme abbildbar (HRG, 1999; WR, 2008). Wie sich derartige Zielsetzungen in
Curricula integrieren lassen, soll im Rahmen dieses Beitrags anhand des als
,.Kolner Modell* bezeichneten Ansatzes der Curriculum Werkstatt exemplarisch
veranschaulicht werden. Dieser wird im weiteren Verlauf skizziert und auf Basis
erster empirischer Befunde in Bezug auf seine Wirksamkeit analysiert. Im Fokus
soll dabei die Frage stehen, inwieweit sich durch den Ansatz Verdnderungen in
Hinblick auf die Fakultdt, die Qualitit der Lehre, die Studiengangsgestaltung
sowie die Lehr- und Lernkultur wahrnehmen lassen.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_11, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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2 Theoretischer Bezugsrahmen

Um die Konzeption des in diesem Beitrag betrachteten Modells rekonstruierbar
zu machen, wird im Folgenden zuniichst ein Uberblick iiber zentrale Elemente in
Hinblick auf Struktur und Implementierung kompetenzorientierter Curricula im
Kontext der deutschen Hochschullandschaft gegeben. Darauf aufbauend werden
anschlieBend wesentliche Spezifika des entwickelten Ansatzes und seiner Um-
setzung angefiihrt.

2.1 Strukturelle Elemente der kompetenzorientierten Curriculumentwicklung

Durch die Umsetzung eines kompetenzorientierten Profils erfahrt Studiengang-
entwicklung eine Systematisierung hinsichtlich ihrer Phasen und Ebenen. Die
Theoriebildung ist hier u. a. durch das Constructive Alignment-Konzept nach
Biggs und Tang (2011) gepragt, welches den Lehr- und Lernprozess im Sinne
der Hinfiihrung von einem ,,surface approach zu einem ,,deep approach to learn-
ing" gestaltet und mit der Darstellung des Zusammenhangs zwischen Lernzielen,
Lernaktivitidten und Leistungsiiberpriifungen die Studiengangentwicklung prégt.
Biggs & Tang stellen den Lernenden in das Zentrum der Lehr-/Lerngestaltung
und konstatieren

., 1 recognizing that good teaching is as much a function of institution-wide in-
frastructure as it is a gift with which some lucky academics are born. Thus, poli-
cies and procedures that encourage good teaching and assessment across the
whole institution need to be put in place.

2 shifting the focus from the teacher to the learner, and specifically, to define
what learning outcomes students are meant to achieve when teachers address the
topics they are meant to teach* (Biggs & Tang, 2011, S. 9).

In der erweiterten Perspektive fiihrt Schaper (2012) folgende Gestaltungsebenen
kompetenzorientierter Curriculumentwicklung auf:

= Bestimmung relevanter Qualifikationsziele

=  Formulierung der kompetenzorientierten Lernziele

=  kompetenzforderliche Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses

=  Etablierung kompetenzorientierter Priifungsformen

= Unterstiitzung und Begleitung des Kompetenzerwerbs von Studierenden



Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung 173

Diese Dimensionen stellt er in den Kontext der Verdnderung der Lehrhaltungen
und -praktiken sowie der Gestaltung der Evaluations- und Qualitétssicherungs-
verfahren, die einen Gesamtrahmen bilden (Schaper, 2012). Im Sinne der Be-
stimmung relevanter Qualifikations- und Entwicklungsziele empfiehlt Schaper
die Orientierung an einem kompetenzbezogenen Absolventen/-innenprofil. Hier
empfiehlt er die Beriicksichtigung eins Qualifikationsrahmens und die Durchfiih-
rung studiengangbezogener Anforderungs- und Bedarfsanalysen. Ausgehend von
der Leitfrage ,,Was soll der Lernende nach der Lerneinheit in der Lage sein zu
tun bzw. zu koénnen? lassen sich Lernergebnisse formulieren, die — sofern sie
der jeweiligen Zielgruppe angemessen und iiberpriifbar sind — zur Gestaltung
von Modulen und Lehrveranstaltungen herangezogen werden konnen (Schaper,
2013, S. 6ff.).

In Anlehnung an die o. g. Kriterien finden unterschiedliche Modelle der
Curriculumentwicklung im internationalen Kontext Anwendung. Im Vergleich
fokussieren die gegenwirtigen Ansétze primir die idealtypische Programmpla-
nung und klammern die konkrete Implementierung weitgehend aus (Jenert, 2012,
S. 29). Schaper empfiehlt, ,,dass die einzelnen Analyse- und Konzeptionsschritte
der Studiengangentwicklung als Teamarbeit von Lehrenden, Studiengangsver-
antwortlichen und weiteren in den Prozess involvierten Akteuren gestaltet und
moderiert werden* (Schaper, 2012, S.38). Auch Thumser-Dauth & Ochsner
(2008) betonen die Beriicksichtigung des Organisationskontextes mit den ent-
sprechenden Elementen der Information und Beteiligung und lenken somit den
Blick auf die Hochschule als Institution, die eine zentrale Rolle in der nachhalti-
gen Initiierung kompetenzorientierter Lehr- und Lernarrangements einnimmt.

2.2 Implementierung kompetenzorientierter Curricula als Verdnderungs- und
Organisationsentwicklungsprozess

Im Sinne der Effektivitit der Verankerung kompetenzorientierter Studiengang-
entwicklung ist erginzend eine Betrachtung der Institution Hochschule im Pro-
zess des Wandels unabdingbar. Lange identifiziert ,,Qualitdt der Lehre als Hebel
fir Umstrukturierung der Hochschule von Leitbildprozess iiber Personal- und
Organisationsentwicklung zu Governance und Rahmenbedingungen bis For-
schung und Hochschulbildung™ (Lange, 2012, S. 6). In diesem Kontext gilt es
zum einen die Hochschule als Organisationseinheit zu betrachten und zum ande-
ren die Merkmale eines erfolgreichen Change Management-Prozesses zu integ-
rieren, der die Anspruchsgruppen und die beteiligten Lehrenden berticksichtigt.

Aktuell setzen sich die Hochschulen und ihre Fachbereiche mit der Umsetzung
der o. g. Anforderungen auseinander und diskutieren in unterschiedlichen Kon-
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texten und Transferveranstaltungen (u.a. HRK, Stifterverband, VDMA, VDI)
Good-Practice-Beispiele und Modellstudiengdnge aus unterschiedlichen Fach-
kulturen. Hierzu zdhlt auch der Ansatz der Kolner Curriculum Werkstatt, der ak-
tuell hinsichtlich seiner Wirksamkeit und Nachhaltigkeit sowohl prozess- als
auch ergebnisorientiert untersucht wird.

2.3 Der Ansatz der Curriculum Werkstatt der Fakultdt fiir Analgen, Energie
und Maschinensysteme der FH Kéln

Unter Beriicksichtigung der o. g. strukturellen Elemente und ihres Einflusses auf
die Curriculumentwicklung im Kontext der Organisation gilt es nun zu analysie-
ren, wie Verdnderungsprozesse im Sinne einer kompetenzorientierten nachhalti-
gen Curriculumentwicklung gestaltet werden konnen. Der zu untersuchende An-
satz der Studiengangentwicklung wurde im Rahmen der Reakkreditierung des
Maschinenbaustudiengangs der Fakultit fiir Anlagen, Energie und Maschinen-
systeme (Fakultdt 9) der Fachhochschule Kdln entwickelt und erprobt. Er ist
durch die strategische Ausrichtung des Prozesses geprigt, die zu einem kompe-
tenzorientierten Curriculum fiihren soll.

In dem Ansatz wurden folgende Kriterien bei der Umsetzung beriicksichtigt:

=  Differenzierung der Anforderungen an die Ausbildung auf Basis der Analy-
se der Anspruchsgruppen

= Hochschultyp/Institution und strategische Ausrichtung

= prozessorientierte Vorgehensweise im Sinne der qualitétsorientierten Ge-
staltung des Studiengangs

= expertenzentrierte Sicht in Hinblick auf die Fachlichkeit, Motivation und
Identifikation mit dem Prozess und dem Ergebnis

Der Verlauf des Prozesses gliederte sich in drei Phasen: die Analyse, die Curri-
culum Werkstatt und die Phase der Umsetzung und hochschuldidaktischen Qua-
lifizierung. In einem ersten Schritt erfolgte eine Analyse des Umfeldes des Stu-
diengangs, die Identifizierung relevanter Anspruchsgruppen, die Analyse der
Evaluationsergebnisse, die Erhebung weiterer statistischer Daten, eine Befragung
der Studierenden sowie die Erstellung eins Absolventen/-innenprofils. Dieses
war der Ausgangspunkt, um in der durch externe Berater/-innen moderierten
Curriculum Werkstatt Rahmenbedingungen zu erortern und einen Studienverlauf
zu entwickeln, der sich ausgehend von den formulierten Learning Outcomes in
einer Modulstruktur abbildet. Auf modularer Ebene wurden schlieBlich die ge-
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eigneten Lehr- und Priifungsformate identifiziert und bestimmt. Nach abge-
schlossener Akkreditierung erfolgte eine auf das Curriculum und die Bediirfnisse
der Lehrenden angepasste hochschuldidaktische Fortbildung und ein moderierter
regelmaBiger Austausch zwischen den Lehrenden. Letzterer dauert bis heute an
und dient der zeitlichen Abstimmung der Module, der Priifungsformate und der
Organisation der Module im Projektformat. Die Hauptakteure dieses Prozesses
waren die Fakultétsleitung, die in enger Abstimmung mit den Institutsleitern/
-innen und der Hochschulleitung den Prozess steuerte und moderierte, die Leh-
renden als Fachexperten/-innen und externe Berater/-innen aus dem Bereich der
Hochschuldidaktik. Den Kern des Prozesses bildete die Curriculum Werkstatt,
die in diesem Fall in einem zweimonatigen Zeitraum im Format eines Work-
shops an insgesamt sechs Tagen durchgefiihrt wurde. Zwischen den Arbeitspha-
sen in den Gruppen fand ein Austausch zwischen den Lehrenden, der Leitung
und den Beratern/-innen statt, welcher eine Verstindigung iiber die Umsetzung
der einzelnen Arbeitsaufgaben sowie deren Konsequenzen fiir die Institutsstruk-
turen und unmittelbar betroffene Lehrende gewihrleistete. Mit dem Ziel der
wertschédtzenden Lenkung und einem entsprechenden Umgang mit mdglichen
Reaktionen auf den Verdnderungsprozess, wurden mit den betroffenen Personen
Gespriche mit ausgebildeten Mediatoren gefiihrt. Nach Rosner und Weinheller
bedeutet

,,der Begriff Mediation [...] in etwa einen ,Mittelweg einschlagen’, ,keiner Par-
tei angehdrend’ oder schlicht ,Vermittlung* [...]. Ziel der Mediation ist es, das
kreative Potential unter der Oberfliche gegensdtzlicher Auffassungen zutage zu
fordern* (Rosner & Weinheller, 2010, S. 25).

Ankniipfend an den bereits im Team der Lehrenden aufgekommenen Dialog,
konnten so Themen und im Vorfeld eingenommene Positionen aufen vor bleiben
und die tatsdchlichen Interessenlagen geklart werden. Ergebnisse dieser Gespré-
che sind z. B. verdnderte Studiengangs- oder Institutszuordnungen, die Aufnah-
me neuer Forschungsschwerpunkte, die Initiierung von Berufungsverfahren und
moderierte Diskussionen bei sich verhédrtenden kollegialen Konflikten.

Die Prozessmerkmale beziehen sich auf die Anwendung und Umsetzung
aktueller hochschuldidaktischer Aspekte wie das Constructive Alignment (Biggs
& Tang, 2011) und die Reflexion der Lehrkonzeption (Kember, 1997). Dariiber
hinaus nimmt die Beriicksichtigung der Fakultdt als ,,Unternehmen® mit An-
spruchsgruppen und strategischen Zielen sowie der daraus resultierenden Verén-
derung der Struktur eine zentrale Rolle ein (Dubs, 2004). Die Betrachtung der
Lehrenden als Verantwortliche fiir die Lehre und Forschung ergénzt den Hand-
lungsrahmen.
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Neben der erfolgreichen Akkreditierung ohne Auflagen und der Weiterfiih-
rung bzw. der strategischen und strukturellen Verankerung des Modells als Soll-
prozess fiir die Entwicklung weiterer Studiengénge in der Fakultit und der Un-
tersuchung des Aspektes der Nachhaltigkeit gilt es in diesem Kontext einen ers-
ten Uberblick iiber den Prozess und seine Wirkung aus Sicht der Lehrenden, der
Leitung und der Studierenden zu geben. Erste Ergebnisse einer entsprechend an-
gelegten Erhebung sollen im néchsten Kapitel benannt werden.

3 Empirische Analyse

Fiir die empirische Untersuchung der durch die Curriculum Werkstatt wahrge-
nommenen Verdnderung wurde eine Kombination verschiedener Methoden ge-
wihlt, welche mit dem von Denzin (1970) eingefiihrten Begriff der Triangulation
gekennzeichnet werden kann. Diese soll im Folgenden hinsichtlich ihrer Ausge-
staltung und Funktion illustriert und anschlieend um die Skizzierung erster Be-
funde ergénzt werden.

3.1 Methodisches Design

Im Sinne Denzins (1970) wurde sowohl eine ,,Daten-Triangulation als auch ei-
ne ,,Methoden- Triangulation® durchgefiihrt. Wie bereits im vorangegangenen
Kapitel angedeutet, wurde die Daten-Triangulation durch Einbeziehung ver-
schiedener Probanden/-innen(-gruppen) realisiert, deren jeweilige Perspektive als
relevant zur Analyse des Untersuchungsinteresses erachtet wurde. Die methodo-
logische Triangulation erfolgte in Form einer Between-Method-Triangulation
durch Kombination qualitativer und quantitativer Verfahren. Da die Auswertung
der quantitativen Daten zu diesem Zeitpunkt noch nicht abgeschlossen ist und
mit diesem Beitrag das Ziel einer moglichst umfassenden Herausarbeitung der
subjektiven Wahrnehmungen am Curriculum-Werkstatt-Prozess beteiligter Ak-
teure/-innen verfolgt wird, soll im Folgenden der qualitative Teil der Studie fo-
kussiert werden. Dieser wurde auf Basis leidfadengestiitzter Experteninterviews
realisiert, da der nur relativ wenige Items umfassende Leitfaden offen fiir indivi-
duelle Relevanzsetzungen der interviewten Personen ist und gleichzeitig ein MaR}
an Strukturierung gewéhrleistet, das bis zu einem gewissen Grad eine verglei-
chende Betrachtung der interviewten Personen ermdglicht (Mayer, 2004). Die
generierten Interviewleitfdden umfassten jeweils Items zum Prozessverlauf so-
wie zur Bewertung des Prozessergebnisses. Bei der Befragung der Leitung wur-
de ein weiterer Schwerpunkt auf eine Kontextualisierung in Hinblick auf die zu-
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grunde gelegten Kriterien des Modells sowie auf eine mogliche Weiterentwick-
lung des Ansatzes und eine potenzielle Ubertragbarkeit auf andere Studiengiinge
gelegt.

3.2 Durchfiihrung der Befragung

Die realisierte Stichprobe der qualitativen Erhebung umfasst insgesamt 14 Pro-
fessoren/-innen sowie vier Personen, die in leitender Position am Prozess mitge-
wirkt haben. Sémtliche Lehrenden waren zum Zeitpunkt der Erhebung als Pro-
fessoren/-innen an der Fakultét fiir Anlagen, Energie- und Maschinensysteme der
Fachhochschule Koln beschéftigt und unterrichteten im reakkreditierten Maschi-
nenbaustudiengang. Die Dauer der Fakultitszugehorigkeit differiert unter den
Befragten zwischen einem und 25 Jahren, die der Lehrerfahrung zwischen einem
und 41 Jahren.

Aus dem Bereich der Leitung wurden die Vizeprisidentin fiir Lehre und
Studium der Fachhochschule Koln, die zum Zeitpunkt des Reakkreditierungs-
prozesses amtierende Prodekanin und der Dekan der Fakultit fiir Anlagen, Ener-
gie- und Maschinensysteme befragt. Zusétzlich wurde ein externer Berater, der
den Prozess als Vertreter der Hochschuldidaktik begleitet hat, interviewt.

Die Interviews mit den Lehrenden wurden nach vorheriger Terminvereinba-
rung zwischen Januar und Februar 2013 durch die damalige Prodekanin im Bei-
sein einer wissenschaftlichen Hilfskraft der Fakultdt fiir Anlagen, Energie- und
Maschinensysteme gefiihrt. Die Befragung der Leitung erfolgte im Januar 2015
durch eine wissenschaftliche Hilfskraft. Alle Interviews erfolgten in Form miind-
licher Face-to-Face-Einzelinterviews und wurden — nach vorheriger Zustimmung
der Befragten — aufgezeichnet und anschliefend anonymisiert ausgewertet. Die
Untersuchungsteilnahme erfolgte freiwillig und wurde nicht vergiitet. Mit Aus-
nahme eines Interviews fanden alle Interviews innerhalb der Arbeitszeit der In-
terviewten statt. Die Interviews dauerten im Durchschnitt 32 Minuten, wobei das
kiirzeste 20 Minuten in Anspruch nahm und das ldngste 58 Minuten. Aus dem
umfangreichen Datenmaterial, das auf diese Weise generiert werden konnte, sol-
len im Folgenden jene Aspekte herausgegriffen werden, die zentral erscheinen,
um die Effekte der Curriculum Werkstatt zu beschreiben.
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3.3 Darstellung der Ergebnisse

In Hinblick auf die den qualitativen Teil der Untersuchung leitende Fragestel-
lung, inwiefern sich aus Sicht der Lehrenden und der Leitung durch den Prozess
Verdnderungen ergeben haben, ldsst sich zundchst festhalten, dass alle Befragten
signifikante Differenzen zwischen der Situation vor und nach dem Prozess
wahrnehmen. Diese werden in erster Linie in verbesserten Kommunikations-
strukturen und einem verstiarkten und offeneren Austausch unter den Lehrenden
an der Fakultit gesehen:

P1: ,,Dass die Kollegen mehr kommunizieren untereinander, das merkt man
schon. (...) Und einfach dass da eine bestimmte Bekanntheit der Kollegen ist.
Und dass man einfach Dinge (...) eher regeln kann. ", (Z. 1651t.).

P4: |, Die Kommunikation und das positive Miteinander aller Kollegen — und
zwar wirklich aller in der Fakultit — hat einen sehr positiven Sprung nach oben
gemacht.”“ (Z. 1791.).

P10: ,, Auch weil ich die anderen Kollegen jetzt kenne, ist ein anderer Kontakt
moglich, sodass wir viel offener miteinander umgehen.*, (Z. 360ft.).

Als besonders positiv wird dabei eine durch die Curriculum Werkstatt angesto-
Bene Verbesserung der fakultitsinternen Teamstruktur hervorgehoben:

P2: ,, Aus meiner Sicht hat sich iiber den Prozess die Fakultdit verdndert. Die ist
wesentlich enger zusammengerutscht oder -gepackt. Und dadurch hat sich meine
Gesamteinstellung zur Fakultdt positiv verdndert. “, (Z. 1511t.).

P4: ,,Ja, und der Hauptgedanke, und das ist das Herausragende fiir mich, war
eigentlich auch, dass wir es geschafft haben, in der Fakultit diesen Fakul-
tdtsteamgedanken umzusetzen. Also, diese gleichen Ideen und kommunizieren —
und zwar kritisch, aber miteinander kommunizieren und nicht gegeneinander.
(...) Ich glaub®, das kann man auch heute weiterhin ganz gut sehen. Das setzt
sich dann ja auch heute weiter in der Fakultdt fort. *, (Z. 1171t.).

PS: ,,Also, als positiv sehe ich natiirlich das Zusammenwachsen der Player aus
den verschiedenen Instituten. “, (Z. 88ff.).

Die dargestellte Entwicklung wird von den Befragten v. a. im Vergleich zu der
Situation vor dem Prozess als deutlicher Fortschritt beurteilt, da der vorherige
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Zustand von einem Grofteil der Interviewten — insbesondere in Hinblick auf den
Austausch zwischen Instituten und Lehrenden — als problembehaftet angesehen
wird:

P5: ,,(...) doch mehr ein Gegeneinander- oder Institutsdenken gang und gdbe
war, als ein gemeinsames Am-Strang-Ziehen. Das ist ja durch diesen Prozess
gedndert worden. “, (Z. 911.).

P10: ,, Da hatte jeder Angst, dass / Das, was du sagst, kann man auch falsch aus-
legen, also Misstrauen zum Quadrat. *, (Z. 278f.).

P12: ,,Diese alten Fachbereiche, die haben, wenn ich das mal so sagen kann,
teilweise mit Anwdlten kommuniziert und wir haben angefangen miteinander zu
reden. ”, (Z. 156f.).

In diesem Zusammenhang wird neben institutsseparierenden Konstellationen
auch auf grundsitzliche Kommunikationsprobleme zwischen Professoren/-innen
sowie auf einen prinzipiell eher geringeren Kontakt unter Hochschullehrenden
verwiesen:

P3: ,,(..) da habe ich jedenfalls eine Menge gelernt tiberhaupt iiber das Ganze.
Uber dieses ganze Ticken der Fakultit und des Studiengangs. (...) Und auch so
wie die Kollegen ticken. (...) sonst sieht man die ja hochstens mal in der Men-
sa.”“ (Z. 1411t).

P4: ,,Das ist immer das Problem der Professoren. Das sind immer einzelne Ko-
nige in ihrem Konigreich. Am besten mit einer Mauer drumherum und die haben
wir, meine ich, abgerissen.“, (Z. 186ft.).

Lediglich zwei Lehrende lassen eine weniger kritische Sicht der vorherigen Situ-
ation erkennen, welche sie jedoch nicht auf die gesamte Fakultit beziechen, son-
dern ausschlieBlich auf einzelne Personen bzw. Institute reduzieren:

P7:,,Und zwar aus dem Grund auch, weil ja im [Institut 1, nachtrdglich anony-
misiert] zum Beispiel oder auch im [Institut 2; nachtréglich anonymisiert] (...)
zu anderen Instituten eine Zusammenarbeit da war und da kann man jetzt nicht
sagen, dass sich das irgendwie verbessert hitte. Ich war ja auch lange im Fakul-
tdtsrat. Von daher kannte ich sowieso schon viele Leute. , (Z. 1371f.).
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P12: , Fiir das Institut hat es keine Bedeutung, da das Institut aus [Herrn X;
nachtrdglich anonymisiert] und mir besteht. Nein, das stimmt nicht. [Herr Y;
nachtrdglich anonymisiert] gehort auch zum Institut. [Herr X; nachtrdglich
anonymisiert], [Herr Y, nachtrdglich anonymisiert] und ich sind das Institut.
Und wir arbeiten seit Jahren eng zusammen — arbeitsteilig. “, (Z. 308ft.).

Wie aus den angefithrten Textpassagen ersichtlich, nehmen die zitierten Lehren-
den in Bezug auf die genannten Faktoren eine verhéltnismifBig geringe bzw. kei-
ne Bedeutung des Prozesses wahr. Damit vertreten sie jedoch eindeutig Randpo-
sitionen, da das AusmafBl der Entwicklung von sédmtlichen anderen Befragten
iiberaus hoch eingestuft wird:

P6: ,,Ja, also dieser Unterschied vom letzten Jahr zu diesem Jahr ist schon mar-
kant.”, (Z. 167).

Pl4: ,(...) dass das doch einen gravierenden Schritt im gegenseitigen, wechsel-
seitigen, offenen Austausch iiber die Lehre darstellte, (...). ", (Z. 422f.).

Neben einer verdnderten Situation an der Fakultit illustrieren fast alle Lehrenden
eine deutliche Modifizierung des Studiengangs. So wird von einer inhaltlichen
Neuausrichtung sowie einer Vernetzung der einzelnen Module berichtet. Beides
wird fast durchweg als positiv beschrieben, als Voraussetzung einer erhohten
Identifikation mit dem eigenen Studiengang definiert und in Zusammenhang mit
einer koordinierten Approximation der einzelnen Fachgebiete in Hinblick auf
den Gesamtstudiengang gesehen:

P2: ,,Das ist mein Studiengang (...). Da stehe ich jetzt hinter. ”, (Z. 175ff.).

P12: ,,Die Leute sehen, dass sie Verantwortung tragen. Und nicht, dass sie sa-
gen: ,Ich hab mein Fachgebiet und wissen Sie, den Mohrschen Spannungskreis,
den muss man halt gebracht haben. . Diese Unreflektiertheit ist nicht weg, aber
sie ist ein bisschen zuriickgetreten (...).*, (Z. 2591t.).

Die Anpassung des Studiengangs wird zwar von fast allen Befragten positiv ge-
sehen, in Anbetracht der resultierenden Neuerungen jedoch teilweise auch als
ernst zu nehmende Herausforderung erlebt:

P8: ,,Ich hab diese Physik fiir Maschinenbauer zehn Jahre lang gemacht. (...)
Und wie da der Apfel vom Baum fillt, das weif3 ich jetzt. (...) Und sich inhaltlich
auch neu aufstellen zu miissen, das ist schon nicht ganz so einfach. Also, das ist



Kompetenzorientierte Curriculumentwicklung 181

eine Sache, die mich im Moment auch viel beschdftigt. Ich weif3 gar nicht, ob ich
das so hinbekomme. (...) Ich habe eine vollig neue Veranstaltung auch im Mas-
ter. Da muss ich mich erst einmal wieder hineindenken. Das sind so Sachen, die
habe ich vor 30 Jahren irgendwann einmal gelernt. *,. (Z. 333ft.)

Lediglich ein Lehrender duflert sich negativ iiber einzelne Aspekte der vorge-
nommenen Revision und prognostiziert aus der Flexibilisierung des Studienver-
laufs resultierende Probleme:

P13: ,,Ich bin iiberzeugt, dass das eine Gefahr ist. Dass wir zum Beispiel das
Grundstudium nicht von dem Hauptstudium getrennt haben. “, (Z. 463f.).

Von allen anderen Professoren/-innen, die sich in der Befragung zu diesem As-
pekt geduBert haben, wird die Offenheit des neuen Studiengangs jedoch eindeu-
tig als Pluspunkt gekennzeichnet. Als besonders positiv werden dabei die erwei-
terten Moglichkeiten zur Implementierung praxis- und projektorientierter Ele-
mente hervorgehoben. Diese werden sowohl fiir Studierende als auch fiir Leh-
rende als vorteilhaft beschrieben und sollen zudem eine verbesserte Schnittstelle
zur Industrie gewéhrleisten:

P3: ,, Was mir iiberhaupt in dem Curriculum sehr gut gefallen hat, war oder ist
und war die Praxisorientierung oder das Projektbasierte. (...) Das war im Grun-
de das Erste, wo ich sagte: ,Das passt irgendwie viel besser, wie man eben den
Stoff auch vermitteln kann. * (...) Und dann kommt dann auch die Schnittstelle
zur Industrie ja viel deutlicher zum Tragen. Weil man dann auch ganz gezielt
Projekte bearbeiten kann, die die Industrie auch interessant findet. *, (Z. 1971t.).

P8: ,, Diese projektorientierte Arbeit — das hat verschiedene Aspekte. Einen As-
pekt, den ich erwartet hdtte: Dass das ein effektives Lernen ist. Und die Projekt-
woche zum Beispiel — also, es geht um die Unterstiitzung. (...) hat sich herausge-
stellt, dass ich in der Projektwoche durch die Studenten, die wir hatten, gar nicht
so viel Stress mit Projekten hatte. “, (Z. 3871f.).

Ein nicht unerheblicher Teil der Interviewten gibt zwar an, bereits vor Beginn
des Prozesses projektorientiert gelehrt zu haben, doch auch diese Lehrenden
scheinen von den fachwissenschaftlichen Inputs profitiert zu haben:

P4: ,, Und was sehr wichtig war, die Information zu der Bewertung. Wie ich das
auch bewerte, wie ich das einbinde als Voraussetzung mit Klausurorientierung.
Das war vorher sehr vage gewesen — wie im Nebel fiir mich. Weil da hat man so
etwas gemacht und war sich nicht sicher, ob das optimal war.*”, (Z. 158ft.).
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Auch iiber die verstirkte Einbindung von Praxisanteilen und Projekten hinaus
benennt ein GroBteil der befragten Professoren/-innen eine Verdnderung der ei-
genen Lehrorientierung, die sich in einer Sensibilisierung fiir moderne Lehrfor-
mate manifestiert und v. a. als Resultat der hochschuldidaktischen Begleitung
des Prozesses thematisiert wird:

P4 ,,(...), die modernen Medien nehm " ich natiirlich gerne an. Und iibertrage sie
auch gerne. " , (Z. 134f)).

P5: ,, Dass die Vorlesung nicht das Allheilmittel ist, war mir klar, aber mir wurde
im Laufe des Prozesses sehr deutlich, welche didaktischen Alternativen es gibt —
vor allem weshalb. Da hat der Prozess schon viel zum eigenen Lernen beigetra-
gen. ", (Z. 1691tf.).

L2:,,(...) nach dem Feedback, das wir bekommen haben, war das dann auch so,
dass die gesagt haben: ,Wir haben jetzt zum ersten Mal richtig iiber die Lern-
prozesse der Studierenden gesprochen und kriegen dadurch eine andere Per-
spektive auf das, was in der Lehre passiert. ““, (Z. 165ff.).

Insgesamt fallt auf, dass — mit Ausnahme des bereits zitierten Lehrenden, der die
Flexibilisierung des Studienverlaufs problematisch betrachtet — alle Befragten
die wahrgenommene Verdnderung sehr positiv bewerten. Dies zeigt sich u. a.
auch in dem vielfach geduferten Wunsch nach einer Weiterfiihrung des bisher
Erreichten und einer Erweiterung des Adressatenkreises:

P2: ,,(...) dass aus den positiven Erfahrungen weiterzuarbeiten ist. (...) Und es
soll so weitergehen. “, (Z. 226ft.).

P10: ,, Wir waren ja nur ein paar. Wir waren ja jetzt nicht viele. Das heif3t, wie
konnen wir das den anderen jetzt beibringen, dass die das iibernehmen, aber
auch gegebenenfalls dass man die noch dazu gewinnt, um einfach zu gucken, ha-
ben die vielleicht auch noch andere Ideen? *, (Z. 3211f.).

L1: ,(..) ist ein so beispielgebender Prozess, dass wir ihn jetzt eigentlich fld-
chendeckend in allen Studiengdiingen vorgeben. “, (Z. 411t.).

Der in dem zuletzt genannten Zitat angedeutete Umstand, dass in die bisherige
Umsetzung des Ansatzes der Curriculum Werkstatt lediglich die Lehrenden des
reakkreditierten Maschinenbaustudiengangs, nicht aber die sonstigen Mitarbeiter
der Fakultdt 9 einbezogen wurden, wird von einigen Befragten als potenzielles
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Problem in Bezug auf die Aufrechterhaltung und Weiterfitlhrung des bisher er-
zielten Ergebnisses thematisiert:

PS: ,, Der Anfang war gut, aber wie gesagt, dadurch dass ich das Gefiihl hatte,
dass von den 45 Kollegen nur die Hilfte an der strategischen Ausrichtung teil-
nahm und die anderen, die zum Teil auch die Arbeit machen, gar nicht dabei wa-

ren, muss da noch etwas getan werden, dass das wirklich bei allen ankommt. *,
(Z. 140ft.).

Mit Blick auf die Situation zum Zeitpunkt der Erhebung kann allerdings festge-
halten werden, dass die wahrgenommene Verdnderung trotz des mehr als neun
Monate zuriickliegenden Abschlusses des Reakkreditierungsprozesses als andau-
ernd gekennzeichnet wird:

P10: ,,Das ist bis heute geblieben in allen Instituten, dieser positive Effekt.",
(Z. 306f.).

L3:,,(...) oder es ist jetzt schon zu bemerken, dass die Lehrenden sich unter dem
Etikett der Curriculum Werkstatt weiter treffen. Also, die Curriculum Werkstatt
lebt weiter als Teamkonstrukt und die entsprechenden Strukturen und Prozesse

I

werden kontinuierlich angepasst und richten sich an dem Studiengang aus. ",
(Z. 20ft)).

4  Diskussion

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der auf Basis der rezipierten Theo-
rickonstrukte entwickelte Ansatz der Curriculum Werkstatt sowohl aus Sicht der
Lehrenden als auch aus Sicht der Leitung zu deutlichen Verdnderungen gefiihrt
hat. Diese werden v. a. in optimierten Kommunikationsstrukturen, einem offene-
ren Austausch unter den Lehrenden, einer verbesserten Teamkonstellation, einer
inhaltlichen Neuausrichtung des reakkreditierten Studiengangs, einer Vernetzung
der Module und einer Sensibilisierung fiir moderne Lehrformate gesehen. Wie
anhand exemplarischer Interviewpassagen dargestellt werden konnte, werden die
Verdnderungen fast ausschlieBlich positiv beurteilt. Lediglich die Flexibilisie-
rung des Studienverlaufs wird von einem Lehrenden fiir nicht sinnvoll erachtet.
Insgesamt legt die Analyse der Interviews somit den Schluss nahe, dass der An-
satz der Curriculum Werkstatt ein vielversprechendes Modell zur Implementie-
rung kompetenzorientierter Curricula darstellt.
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Die Wahl des leitfadengestiitzten Experteninterviews als Erhebungsmethode
hat sich unserer Meinung nach als geeignet erwiesen, um die subjektive Wahr-
nehmung der Befragten zu erfassen. Allerdings lassen sich auch grundsitzliche
Nachteile erkennen, die im Wesentlichen mit den generellen Einschrinkungen
qualitativer Untersuchungsinstrumente iibereinstimmen. Zu nennen ist hier die
Beschrinkung auf eine verhéltnisméBig kleine Stichprobe, der Verzicht auf ge-
naue Quantifizierungen, die nur eingeschrinkt gegebene Vergleichbarkeit der
Ergebnisse, die begrenzte Moglichkeit zur Einordnung der Ergebnisse in einen
Gesamtzusammenhang (Lamnek, 2005), die nur schwer zu kontrollierenden In-
terviewereffekte (Bortz & Doring, 2006) sowie das Risiko, dass Befragte die Ef-
fekte des Modells im Sinne der sozialen Erwiinschtheit (Schnell, Hill & Esser,
2008) positiver beurteilt haben konnten, als sie diese tatsdchlich empfunden ha-
ben. Da jedoch auch unabhédngig von der konkreten Datenerhebung ein enger
Kontakt zu der untersuchten Fakultét besteht, kann auf Basis einer Betrachtung
des Gesamtzusammenhangs konstatiert werden, dass sich die von den Professo-
ren/-innen geduflerten Verdanderungen in der Realitdt in vielfiltigen Zusammen-
hingen beobachten lassen.

Um zusitzliche bzw. dariiber hinausgehende Dimensionen der Wirkung des
Modells zu untersuchen, sollen im weiteren Verlauf der Analyse die Ergebnisse
der bereits erwidhnten quantitativen Erhebung hinzugezogen werden. Diese ba-
siert auf einer Fragebogenstudie, die in Anlehnung an das von Gebhardt (2012)
entwickelte Lernkulturinventar (LKI) konzipiert wurde, und die padagogisch in-
teraktionale Lernkulturdimension fokussiert. Auf diese Weise konnten neben elf
weiteren Lehrenden des reakkreditierten Maschinenbaustudiengangs erneut die
14 bereits interviewten Professoren/-innen und 398 Studierende anonymisiert be-
fragt werden. Um vergleichende Analysen zu ermdglichen, wurden die Fragebo-
gen zusitzlich an acht weitere Lehrende der Fakultit fiir Anlagen, Energie- und
Maschinensysteme verteilt, die keine Veranstaltungen im reakkreditierten Ma-
schinenbaustudiengang anbieten und somit nicht an der bisherigen Implementie-
rung des Kdlner Modells beteiligt waren. Hier gilt es zunichst anhand der beste-
henden Daten in weiteren Auswertungen zu tiberpriifen, inwieweit sich die skiz-
zierten Tendenzen der qualitativen Erhebung bestétigen lassen und welche Er-
gebnisse sich aus den ergidnzenden Kategorien der Fragebogenerhebung ziehen
lassen. Zudem sind aus einer forcierteren Betrachtung weiterer, in diesem Bei-
trag noch nicht thematisierter Bereiche der qualitativen Untersuchung weitere
Riickschliisse hinsichtlich relevanter Modellkriterien und potenzieller Optimie-
rungsmoglichkeiten zu erwarten.
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Teil D: Ebene der Organisation



Vom ,,Durchwurschteln® zur kontinuierlichen
Verbesserung? — Akteurskonstellationen deutscher
Universitiaten bei Innovationsprozessen von Lehre
und Studium

Wilfried Miiller

1  Problemstellung: Innovationsprozesse von Lehre und Studium

Die im Juni 1999 von 29 europédischen Bildungsministern/-innen unterzeichnete
,,Bologna-Erklarung* beinhaltete anspruchsvolle Ziele: Bis zum Jahre 2010 soll-
te ein zweistufiges System mit leicht vergleichbaren Studienabschliissen und
Leistungspunkten nach dem ECTS-Modell eingefiihrt werden. Auf der Basis die-
ser ,,systemischen* Ziele sollte ein europdischer Hochschulraum entwickelt und
hierfiir die Mobilitit der Studierenden und Lehrkrifte vergrofBlert, die Kooperati-
on in der Qualititssicherung intensiviert und die europdische Dimension in der
Hochschulausbildung gestiarkt werden. Wichtige Ziele wie die ,,Arbeitsmarktbe-
fahigung der Absolventen™ (Employability) mit der Orientierung auf kompe-
tenzorientiertes Lehren und Lernen und ,,studierendenzentriertes Lernen® (stu-
dent centered learning) wurden erst auf den Folgekonferenzen verabredet (Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung, 2015).

Diese Ziele sind jedoch in der Breite der deutschen Hochschulen nicht voll-
stindig erreicht, und ihre Umsetzung hat vor allem viel ldnger als urspriinglich
geplant gedauert. Um nur wenige Beispiele zu nennen: Die Arbeitsmarktlage der
universitdren Bachelor-Absolventen ist zwar gut, aber die Mehrzahl dieser Ab-
solventen kritisiert eine unzureichende Vorbereitung auf praktische Tatigkeiten
(Woisch, Willige & Griitzmacher, 2014, S. 6); die internationale Mobilitdt deut-
scher Studierender ist zwar gestiegen, aber die Mobilitét innerhalb der Bachelor-
Programme hat sich nicht vergroflert, weil Auslandsaufenthalte hdufig erst nach
dem Bachelor-Abschluss realisiert werden (Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung, 2014). Dass das deutsche Hochschulsystem mit diesen Umsetzungs-
schwichen in Europa keine Ausnahme ist, darf kein Trost sein. Vor diesem Hin-
tergrund haben Bildungsforscher/-innen grundlegende neue Ansétze der Ent-
wicklung von Lehre und Studium gefordert und hierzu erste innovationstheoreti-
sche und hochschuldidaktische Konzepte vorgelegt (z. B. Jenert, 2012, Brahm &
Jenert, 2013 und Euler, 2013).

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2 12, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Auf die Diskussion der innovationstheoretischen Grundannahmen dieses
Ansatzes werde ich mich im folgenden Text konzentrieren und Innovationspro-
zesse an deutschen Universitidten mit dem analytischen Konstrukt der inneruni-
versitaren ,, Akteurskonstellation (Schimank, 2010) beschreiben. Zur Minde-
rung der Komplexitit verzichte ich auf die Beschreibung der Interaktionen von
forschungs- und lehrbezogenen Handlungskonstellationen. Im zweiten Abschnitt
begriinde ich die Annahme, dass deutsche Hochschulen eine ,,besondere Organi-
sation” (Musselin, 2007) mit einer Einheit von zentralen Strategien der ,,Organi-
sation“ Hochschule und dezentral gepflegten Normen und Werten der wissen-
schaftlichen Akteure darstellen. Vor diesem Hintergrund werde ich im dritten
Abschnitt ,, interessengeleitetes Handeln* als dominanten Handlungstypus in
universitdren Zielfindungs- und Entscheidungsprozessen dieser ,,besonderen Or-
ganisation® beschreiben und danach im vierten Abschnitt Innovationsprozesse an
Hochschulen mit dem soziologischen Konstrukt der Akteurskonstellation®
(Schimank, 2010) analysieren. Im fiinften Abschnitt wage ich auf der Basis einer
zugespitzten Bewertung der Verlaufsformen der beschriebenen Prozesse, vier
Empfehlungen zu einer zielorientierteren Gestaltung der Innovationsprozesse in
Lehre und Studium zu geben.

= Im Mittelpunkt dieses Textes stehen die organisatorischen Prozesse von
Studienreformmalfinahmen an deutschen Universitdten, da an diesen der in-
stitutionelle Charakter als Folge der groBeren Forschungsrelevanz stirker
als an den Fachhochschulen ausgeprégt ist. In diesem Rahmen konzentriere
ich mich auf inneruniversitdire Akteurskonstellationen und beriicksichtige
nicht die Politik der jeweiligen staatlichen Wissenschaftsadministrationen,
weil damit die inhaltliche Komplexitdt fiir den zur Verfiigung stehenden
Seitenumfang dieses Artikels zu grol werden wiirde. In diesem Sinne wird
auch nicht die Reform der Lehrerbildung im Zuge des Bologna-Prozesses
beriicksichtigt, denn in diesem Feld werden Zielsetzungen, inhaltliche
Schwerpunkte und Verlaufsformen der Studienreform stark durch staatliche
Bildungspolitik geprigt. Die Rolle von Hochschulriten streife ich nur am
Rande.

= In diesem Text verarbeite ich z. T. meine Erfahrungen als Rektor einer Uni-
versitdt, Vize-Préasident der deutschen Hochschulrektorenkonferenz (HRK)
und Hochschulberater. Sofern empirische Untersuchungen zu hochschul-
strukturell relevanten Themen, insbesondere der Bologna-Reform vorliegen,
greife ich auf diese Literatur zuriick. Generell nutze ich in meiner Argumen-
tationsfithrung theoretische Konstrukte der sozialwissenschaftlichen Orga-
nisations- und Hochschulforschung.
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2 Hochschulen als Einheit von Institution und Organisation

Die allgemeinen Ziele hochschuldidaktisch orientierter Hochschulentwicklungs-
konzepte bestehen im Wesentlichen darin, dem Prozess der Studienreform an den
Hochschulen ein hoheres Mal3 an Rationalitdt zu verleihen und — mit der Stof3-
richtung einer groBeren Nachhaltigkeit — einen kohédrenten Bezugsrahmen fiir
praktische StudienreformmafBnahmen und die Gewinnung von Erkenntnissen zur
Qualitdtsentwicklung von Lehre und Studium zu entwickeln (insbesondere Euler,
2013). Im Zentrum dieses speziellen Konzeptes steht eine ,,ganzheitliche Studi-
enreform* auf der Basis einer systematischen Verbindung von aufeinander bezo-
genen und einander wechselseitig unterstiitzenden Reformen a) der Lehr- und
Lernumgebungen der einzelnen Lehrveranstaltungen, b) der Curricula der Studi-
enprogramme und c) diese unterstiitzenden strukturellen und kulturellen Rah-
menbedingungen der entsprechenden Organisationen (siche hierzu auch Brahm
& Jenert, 2013). Aus diesen Anforderungen resultieren auch besondere Erwar-
tungen an das Innovationsmanagement der Hochschulen: Fiir eine nachhaltige
Studienreform ist die kontinuierliche Kooperation der verschiedenen am ,,Chan-
ge Management™ beteiligten Rollen eine zentrale Voraussetzung (Euler, 2013;
Jenert, 2012).

2.1 Zur partiellen Organisationswerdung der deutschen Hochschulen

Die Anspriiche einer ,,ganzheitlichen Studienreform* halte ich fiir erstrebens-
wert, aber flir praktisch-politisch nur schwer realisierbar. Denn die deutschen
Hochschulen sind keine ,,vollstindigen Organisationen®, sondern widerspruchs-
volle Einheiten von ,,Organisation” und , Institution”: Wahrend Organisationen
sich —bei allen Unterschieden —durch eine hohe Verpflichtung ihrer Mitglieder
auf die Erfiillung der zentralen strategischen Ziele auszeichnen, orientieren sich
Institutionen an mit normativer Geltung ausgestatteten Normen und Werten ihrer
Mitglieder (Kehm, 2012).

Die deutschen Hochschulen haben zwar seit den grundlegenden Reformen
der spiten neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts (Autonomiezuwachs bei
gleichzeitiger Stirkung der Hochschulleitungen, vor allem in Personal- und
Haushaltsangelegenheiten, und Einrichtung von Hochschulrdten) einen Prozess
der Organisationswerdung hinter sich (Kehm, 2012, S.19), aber sie sind weiter-
hin aufgrund ihres inhdrenten Charakters als Institution ,,besondere Organisatio-
nen* (Musselin, 2007). Die oberen und mittleren Leitungsorgane haben weiter-
hin nur begrenzte Steuerungsmoglichkeiten, da im Alltagshandeln der Forschen-
den und Lehrenden bestétigte Normen (z. B. das Prinzip der Kollegialitit) und
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grundlegende Werte (vor allem Wissenschaftsfreiheit) universitire Entscheidun-
gen stark beeinflussen. Bogumil et al. (2013) sprechen zu Recht von einer hybri-
den Governance-Struktur zwischen Management- und Selbstverwaltungsmodell.

2.2 Besonderheiten der Organisation von Lehre und Studium

Das Aufeinandertreffen von Zielen der Organisation, présentiert von den Présidi-
en, z. T. der zentralen Verwaltung einerseits und den Normen und Werten der
Fachwissenschaftler/-innen andererseits ist im Bereich Lehre und Studium hoch-
schulpolitisch brisant, weil hier die organisationalen Elemente starker als in der
Forschung ausgeprigt sind.

Anders als Forschungszusammenhédnge, die weitgehend auf freiwilliger
Mitgliedschaft der Wissenschaftler/-innen beruhen, haben Lehre und Studium in
der Organisationsform ,,Studiengang* eine hochschulrechtlich stabile Form. Die
Gremien der Fakultdt bzw. des Fachbereichs sind fiir die Entwicklung der Curri-
cula, die Lehrveranstaltungsplanung und die Einhaltung der Priifungsanforde-
rungen durch Lehrende und Studierende verantwortlich. Fiir eine erfolgreiche
Akkreditierung miissen dariiber hinaus die Ziele, das Konzept, die Implementati-
on (u. a. Ressourcen) und das Qualitdtsmanagement des Studienprogramms dar-
gelegt werden (AQUIN, 2015). Erst mit diesen von den Gremien beschlossenen
Dokumenten (einschlieBlich eines Modulhandbuches) konnen Studiengéinge ein-
gerichtet und deren Priifungsordnungen je nach Gesetzgebung der deutschen
Bundesldander vom Présidium der Hochschule (auf der Grundlage einer durch das
Wissenschaftsministerium genehmigten Rahmenbestimmung), vom Hochschul-
und Stiftungsrat oder vom zustdndigen Wissenschaftsministerium genehmigt
werden. In den meisten Bundesldndern ist die erfolgreiche Akkreditierung durch
eine anerkannte Agentur, zumindest der Antrag auf Akkreditierung eine rechtlich
bindende Voraussetzung fiir die Genehmigung.

Im Studiengang bezieht sich die Wissenschaftsfreiheit des einzelnen Wis-
senschaftlers nicht auf die Gestaltung des vollstindigen Curriculums (hierfiir
sind Organe und Gremien der Universititen verantwortlich), sondern nur auf die
Gestaltung der eigenen Lehrveranstaltungen. Die rechtliche Grundlage fiir diese
Einschrankung des wissenschaftlichen Gestaltungsspielraums ergibt sich sowohl
aus dem Dienstrecht als auch der Hochschulgesetzgebung, die den Studierenden
fiir die Zulassung zum Studium die Ausschopfung der vorhandenen Ressourcen
zusichert und vermittelt dariiber ein fiir die Dauer ihres Studiums komplettes
Studienprogramm und eine angemessene fachliche Betreuung zusagt.

Die aus Priifungs- und Studienordnungen resultierenden Verpflichtungen
fir Lehrende tragen ,,organisationalen” Charakter; wahrend die Durchfiihrung
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der Lehrveranstaltungen im Rahmen der Curricula den Normen des Lehrkdrpers
unterliegt. Und fiir den sind die Standards seiner ,,scientific communities* min-
destens genauso wichtig wie die Ziele seiner Universitat (Musselin, 2007). In der
,besonderer Organisation” Universitit ist daher ein kontinuierliches Zusam-
menwirken zentraler und dezentraler Akteure nicht unmdéglich, aber keine
Selbstverstindlichkeit.

Die Zielsetzungen der Reprisentanten von Organisation und Institution tref-
fen im ,,Akademischen Senat“, dem zentralen Selbstverwaltungsgremien, quasi
ein Universitdtsparlament, aufeinander. Dieses Gremium, das sich aus Vertre-
tern/-innen der Statusgruppen der Hochschullehrer/-innen (mindestens 51% der
Sitze), des akademischen Mittelbaus, der Studierenden und des technischen und
Verwaltungspersonal rekrutiert, hat in der liberwiegenden Mehrzahl der deut-
schen Hochschulen das Recht zur Verabschiedung gesamtuniversitér relevanter
Ziele und Rahmenordnungen. Nur in wenigen Bundesldandern wird dieses Recht
den Présidien oder den Hochschulrédten zugestanden.

3 Interessengeleitetes Handeln als dominanter Handlungstyp

In bestimmten organisatorischen Teilbereichen von Universitidten konnen die
Leitungsorgane ihre Ziele im Rahmen der geltenden Gesetze durchsetzen, z. B.
in der Verwaltung, wihrend in anderen Teilbereichen, vor allem der selbstorga-
nisierten Forschung sich das Handeln der Mitglieder an mehr oder weniger ver-
bindlichen eigenen Normensystemen ausrichtet. In hochschulpolitischen Zielfin-
dungs- und Entscheidungsprozessen dagegen orientiert sich der dominante
Handlungstyp der Akteure weder ausschlieBlich an hierarchisch festgelegten Zie-
len und Regeln noch an Werten der forschenden und lehrenden Fachgemein-
schaften, sondern am Typus des interessengeleiteten Handelns als rationaler
Zielverfolgung auf der Basis status- oder fachbezogener Normen (Ziindorf &
Grunt, 1982, S. 21 ff; Schimank, 2010, S. 126 f). Die Hochschulleitungen haben
zwar heute grofle Gestaltungsfreiheiten in Haushalts- und Personalangelegenhei-
ten und konnen hieriiber auch indirekt Einfluss auf Forschung und Lehre nehmen
(vor allem iiber Ressourcenpolitik); in akademischen Angelegenheiten miissen
sie grundsatzlich — wie Mitglieder aller Fach- und Statusgruppen —fiir ihre Vor-
stellungen politische Mehrheiten finden.

Die Dominanz des interessengeleiteten Handlungstyps hat gravierende
Konsequenzen fiir den Verlauf universitdrer Innovationen: Denn im Rahmen ei-
ner komplexen Gemengelage von differierenden und partiell iibereinstimmenden
Interessen von Présidien, zentraler Verwaltung, Dekanaten und Statusgruppen-
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und Fachrepréisentanten miissen grundsétzlich erst die Voraussetzungen fiir ge-
meinsames Handeln durch Konsens- und Kompromissbildungen geschaffen wer-
den. Diese sind nicht schon durch einen gesetzlichen Ordnungsrahmen, zentrale
Ziel- und Strategievorgaben oder gar die ,,Idee einer Universitit™ gegeben! Of-
fensichtlich unterscheiden sich Universitdten in der Bereitschaft und Féhigkeit
ihrer Mitglieder, zu zentralen Fragen der Hochschulentwicklung Konsense und
Kompromisse zu finden. So bestehen grofle Differenzen in den dominanten
Normen- und Wertesystemen von Universititsprofessoren/-innen im Hinblick
auf die Unterstiitzung von Entscheidungsvorschlagen der Hochschulleitungen
(Symanski, 2013, S.185 -259).

Dass Kompromisse in universitdren Gremien tatséchlich geschlossen wer-
den, liegt auch daran, dass in Universititen die verschiedenen Entscheidungs-
ebenen, Funktions- und Fachbereiche nicht nur nebeneinander existieren und
miteinander konkurrieren, sondern auch wechselseitig voneinander abhéngig
sind und in bestimmten Feldern durch Kooperation voneinander profitieren, z. B.
durch Inanspruchnahme erfolgreicher présidialer AuBenvertretung, durch ge-
meinsame Ressourcennutzung (z. B. Grofirechner) und abgestimmte Aktivititen
in Forschung und Lehre etc. (z. B. interdisziplindre Forschungs- und Lehrprojek-
te).

4  Inneruniversitire Akteurskonstellationen als Medium der
interessengeleiteten Auseinandersetzung und Verstindigung

Interessenauseinandersetzungen zwischen einzelnen Akteuren und Akteursgrup-
pen bestimmen in starkem MaBe Zielsetzung, Tempo und Verlauf inneruniversi-
tarer Innovationen. Es liegt daher die Frage nahe, welcher theoretische Ansatz
fiir die Analyse universitirer Innovationen geeignet ist. Meines Erachtens bietet
sich das in der Soziologie entwickelte theoretische Konstrukt der ,, Akteurskons-
tellation** (Schimank, 2010)" an, weil Biindnisse und Koalitionen die grundle-
genden universitiren Zielfindungs- und Entscheidungsprozesse sehr pragen. Ak-
teurskonstellationen werden durch das komplexe Ineinanderwirken unterschied-
licher Einflussgrofen konstituiert: durch formale Kompetenzzuweisungen und
reale Einflussmoglichkeiten wichtiger Entscheidungstriager/-innen, durch Kon-
flikte und Koalitionen einflussreicher Akteursgruppierungen sowie eher mikro-
politisch motivierte Handlungen einzelner Akteure.

1 In der betrieblich orientierten Sozialforschung entspricht das theoretische Konstrukt der ,,be-
trieblichen Handlungskonstellation* (Weltz und Lullies, 2011) den theoretischen Uberlegun-
gen Schimanks, denn Weltz und Lullies gehen bei betrieblichen Innovations- und Entschei-
dungsprozessen auch von handlungstheoretischen Pramissen aus.
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Um die typischen Konflikte und Biindnisse in universitiren Reformprozes-
sen nachvollziehbar zu machen, mochte ich zunéchst die Beziehungen zwischen
sich tiberlagernden zentralen und dezentralen Akteurskonstellationen erlautern.
Zur Verdeutlichung der Relevanz greife ich auf Beispiele aus der Bologna-
Reform zuriick. In den Handlungskonstellationen auf zentraler Ebene treffen bei
gesamtuniversitiren Studienreformen die jeweiligen Hochschulleitungen, in der
Regel die fiir Studienreform verantwortlichen Vize-Prasidenten/-innen, Referen-
ten/-innen fiir Lehre und Studium der zentralen Verwaltung und Mitglieder der
Akademischen Senate sowie der zustidndigen Senatsausschiisse, darunter hdufig
hochschulpolitisch aktive Dekane/-innen aufeinander. Diese Akteurskonstellati-
onen sind selten iiber ldngere Zeitrdume politisch stabil. Personenwechsel im
Akademischen Senat und vor allem im Présidium kdnnen vo6llig neue Konstella-
tionen herbeifiihren.

Insbesondere vor der Umsetzung komplexer gesamtuniversitirer Reformen
— die Bologna-Reform ist ein besonders prignantes Beispiel hierfiir, weil alle
universitdren Facher bis auf Jura und Medizin auf das neue System umgestellt
werden mussten —miissen inneruniversitare Kompromisse iiber Ziele und zentrale
MaBnahmen in den fiir diese Reform wichtigen Akteurskonstellationen ,, ausge-
handelt” werden, bevor an die ndchsten Umsetzungsschritte gedacht werden
kann. In gewisser Weise gilt das auch fiir die Finanzierung von Reformen. In
diesem Feld haben die Hochschulleitungen zwar relativ grof3e Freirdume, miis-
sen aber ihre Entscheidungen hochschul6ffentlich begriinden. Haufig setzen Pra-
sidien oder Akademische Senate auch Arbeitsgruppen ein, die themenspezifisch
wichtige Vorkldarungen vorzunehmen und inneruniversitire Kompromisse vor-
zubereiten haben (Kleimann, 2013, S. 818). Im Bologna-Prozess war die Ent-
wicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses und darauf basierender Ziele der
mehrdeutigen englischen Begriffe ,,employability®, ,,competence® ,,learning out-
comes* von entscheidender Bedeutung fiir die dezentrale Umsetzung.

Da in fast allen Landeshochschulgesetzen Rahmenordnungen und grundle-
gende Zielbestimmungen fiir Lehre und Studium durch Beschliisse der Akademi-
schen Senate abgesichert sein miissen’, haben Prisidien fiir ihre Vorstellungen in
diesem Gremium politische Mehrheiten zu gewinnen. In der Regel liegen zur
Beschlussbildung Stellungnahmen von Fakultits- und Fachbereichsriten vor.
Diese betreffen vor allem einen fiir alle Studiengidnge und insbesondere deren
Kooperation untereinander (z. B. in Zwei-Fach-Studiengéngen) verbindlichen
Ordnungsrahmen (spezifische Ziele fiir Bachelor- und Masterabschliisse, Regel-
studienzeiten, Modulgroen, Priifungsformate, Wiederholbarkeitsregeln etc.).

2 In groBen Universitdten sind Rahmenordnungen in der Regel auf Fakultitsebene verabschiedet
worden.
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Dieser hatte dariiber hinaus in der Bologna-Reform die Voraussetzungen dafiir
zu schaffen, dass die Strukturvorgaben der Kultusministerkonferenz (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2010) und die der Akkreditierungsagenturen eingehalten wer-
den. Da Lehrstile und Rollenverstindnisse der Lehrenden sich fachspezifisch
deutlich voneinander unterscheiden (Liibeck, 2010), achten Akteure mit dezent-
raler Perspektive, z. B. Dekane/-innen, in ihrer Bewertung zentraler Beschluss-
vorlagen stérker darauf , dass den Lehrenden in den Féchern ihrer jeweiligen Fa-
kultdten und Fachbereiche grofle Gestaltungsspielrdume und ausreichend Zeit zur
,~Aneignung® der neuen Ziele gegeben werden.

Prisidien bereiten aus hochschulrechtlichen Griinden zwar Entscheidungen
fiir die Akademischen Senate vor; die diese aber ,,verwissern®, vertagen oder
ganz ablehnen konnen. Angesichts dieser Machtverteilung haben die meisten
Présidenten/-innen, die zu fast 100 % langjahrige aktive Wissenschaftler/-innen
waren, ein ambivalentes Verhéltnis zu ,,ihren“ Akademischen Senaten — zumal
sie von diesen, in der Regel nach Abstimmung mit den Hochschulriten ihrer
Hochschulen gewihlt und wiedergewéhlt werden miissen (Bieletzki, 2012).

In den vielen fakultits- oder fachbereichsbezogenen Akteurskonstellationen
auf dezentraler Ebene wird dagegen um die konkrete Gestaltung der Curricula
gerungen (inhaltliche Schwerpunkte, Aufteilung auf Pflicht-, Wahlpflicht und
Wahlveranstaltungen, Verteilung der ECTS-Punkte, Priifungsformale etc.), z. T.
durchaus in Auseinandersetzung mit den allgemeinen Zielen und Rahmenvorga-
ben der jeweiligen Hochschule. Auch an diesen Handlungskonstellationen sind
Akteure mit unterschiedlicher Positionen und Erfahrungen beteiligt: Mitglieder
von Dekanaten, Vorsitzende von Priifungsordnungs- und Studienreformaus-
schiissen, aktive Studienreformer/-innen, auch aus dem Kreis der wissenschaftli-
chen Mitarbeiter/-innen und politisch aktive Studierende aus den studentischen
Fachschaften oder Fakultits- und Fachbereichsriten. Da Dekane/-innen nur in
einer Minderheit deutscher Universitidten ihr Amt hauptberuflich ausiiben, sind
die dezentralen Akteurskonstellationen hochschulpolitisch besonders fragil. So
konnen sich nach Dekanatswahlen neue Handlungskonstellationen einstellen,
auch mit anderer Storichtung in der Studienreform als vorher.

Fiir Tempo und Verlauf universitérer Innovationsprozesse ist es daher ent-
scheidend, ob die Akteure in den jeweiligen Handlungskonstellationen langfris-
tig stabile Kompromisse finden oder unklare Verhéltnisse ,,zuriick lassen®, z. B.
zur Realisierung des Praxisbezuges der Bachelor-Programme oder zu den Prinzi-
pien des Ordnungsrahmens (Modulgrofen, Priifungsformate etc.). Nur wenn es
zu einer Verstindigung zu diesen wichtigen Themen zwischen den Akteurskons-
tellationen auf zentraler und dezentraler Ebene kommt, besteht eine gewisse
Chance, flachendeckend in der ganzen Universitét eine systematisch angelegte
Studienreform mit kohdrentem Zielsystem zu initiieren.
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Eine Folge der geringen Stabilitdt inneruniversitdrer Handlungskonstellatio-
nen besteht darin, dass die in Grundsatzdebatten der akademischen Gremien er-
reichte Einigung iiber Ziele, Standards und erste MaBBnahmen keineswegs lange
halten muss. In der Phase der fachspezifischen Umsetzung beginnt die inneruni-
versitdre Diskussion der auf zentraler Ebene formulierten Ziele haufig erst rich-
tig, weil jetzt vielen Lehrenden und Lernenden die konkreten Konsequenzen fiir
Lehre und Studium ihrer Fécher klar werden. Die Konsequenz liegt auf der
Hand: Die Zahl der Unwilligen nimmt zu, und die in der Anfangsphase erzeugte
Dynamik verliert ihren ,,Schwung*.

So waren die studentischen Proteste des Jahres 2009 — auch wenn sie hiufig
als Grundsatzkritik der politischen Intention der Bologna-Reform gedacht waren
— im Wesentlichen eine Antwort auf die Kleinteiligkeit der neu eingefiihrten
Module und die daraus resultierende starke Vermehrung der Priifungszahl. Da
auch viele Hochschullehrer/-innen mit einigen inhaltlichen und den meisten sys-
temischen Zielen des Bologna-Prozesses nicht einverstanden waren (Brindle &
Wendt, 2014), entwickelte sich an vielen Universititen als Folge der politische
Proteste eine neue Grundsatzdebatte — allerdings mit der Chance fiir die Univer-
sitdten, begangene Fehler zu korrigieren.

Der grofle Bedarf an Wiederer6ffnung von Grundsatzdebatten in der Ver-
allgemeinerungsphase des Bologna-Prozess resultierte auch daraus, dass diese
ausdriicklich als ,,europdisch* gekennzeichnete Studienreform in Deutschland zu
relativ rigiden rechtlich abgesicherten Verfahrensabldufen gefiihrt hat, die mit
den Normen vieler Lehrender und Lernender nicht vereinbar waren und sind.
Nach der Bologna-Reform scheint sich fiir die Lehrenden das widerspriichliche
Verhiéltnis von zentralen Vorgaben und dezentralen Normen in den Studiengén-
gen zum Nachteil der letzteren verédndert zu haben. Viele Lehrende haben den
Eindruck gewonnen, dass die Einschrankung ihrer Freiheitsrechte in der Lehre
und der zeitliche Mehraufwand zur Einhaltung der rechtlich vorgeschriebenen
Abldufe zu einem Riickgang der Qualitit des Studiums beigetragen haben
(Briandle & Wendt, 2014; Hochschulrektorenkonferenz, 2013). Diese Kritik be-
trifft vor allem das Priifungssystem und den Aufwand fiir Akkreditierungsverfah-
ren. Ohne ein hohes Maf} an intrinsischer Motivation sind aber anspruchsvolle
Konzepte in der Lehre bekanntlich nicht umzusetzen. Und zu guter Lehre konnen
Lehrende auch nicht durch monetire Anreize ermutigt werden (Wilkesmann,
2009).

Zusammengefasst: Entscheidend fiir die praktische Studienreform sind
hochschulpolitische Handlungskonstellationen zwischen den relevanten Akteu-
ren und Akteursgruppierungen der jeweiligen Universitét. Présidien konnen auf
der Basis ihrer formalen Befugnisse in Haushaltsangelegenheiten, vor allem bei
Verfiigung iiber einen Innovationsfond, zwar finanzielle ,,Anreize setzen, z. B.
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WeiterbildungsmaBnahmen des Lehrkorpers oder neue Studienprogramme fi-
nanziell unterstiitzen; aber sie kdnnen aufgrund ihrer formalen Befugnisse und
ihrer unzureichenden fachspezifischen Kompetenz nicht direkt Einfluss auf cur-
riculare Verdnderungen in den Studiengéngen nehmen. Hierfiir miissen einfluss-
reiche Koalitionspartner in den Fakultiten und Fachbereichen durch intensive
Gesprache und evtl. durch die Mitfinanzierung von Reformprojekten erst ge-
wonnen werden. Aus den genannten Griinden ist es leicht vorstellbar, dass von
allen ,,Parteien ein hoher Aufwand betrieben werden muss, damit die praktisch
realisierten Maflnahmen in Lehre und Studium und die dabei gewonnenen Er-
kenntnisse in ein kohérentes Zielsystem passen, denn dieses setzt die weitgehen-
de Vereinbarkeit zentral formulierter Organisationsziele mit unterschiedlichen
fachspezifischen Normen der wissenschaftlichen Gemeinschaften in den Fakulté-
ten und Fachbereichen voraus.

5 Zwischen ,,Durchwurschteln® und kontinuierlicher Verbesserung

Aus der Verschiedenartigkeit und Fragilitdt inneruniversitirer Akteurskonstella-
tionen resultiert die von Hochschul- und Bildungsforschern/-innen kritisierte
,,bunte Mischung® aus hochschuldidaktischen Pionierprojekten, Standardcurricu-
la und regelméfigen Nachbesserungen. Es liegt nahe, hierfiir den von Schimank
(2005) fir Entscheidungen von Organisationen und Institutionen in hochkom-
plexen Situationen verwendeten Begriff des ,,Inkrementalismus® bzw. im All-
tagsdeutsch des ,,Durchwurschtelns zu verwenden. Weil notwendigerweise
Kompromisse zwischen den politischen Ebenen, den verschiedenen Statusgrup-
pen und den vielen universitdren Fachern gefunden werden mussten, um die sehr
komplexe gesamtuniversitire Bologna-Reform umzusetzen, waren an den deut-
schen Universitdten vage Beschreibungen der Ziele, Formelkompromisse und
halbherzig umgesetzte MaBnahmen im Prozess von der Verabschiedung studien-
reformerischer Leitziele {iber die Entwicklung der Curricula in den Studiengén-
gen bis zur Gestaltung der konkreten Lehrveranstaltungen nicht zu vermeiden.
Zwischen der Neugestaltung der Lehr- und Lernarrangements, Reformen der
Curricula und Entscheidungen der verantwortlichen Organe und Gremien sowie
der Entwicklung einer ,,bologna-orientierten* Lehr- und Lernkultur kénnen in
den Macht- und Interessenauseinandersetzungen einer ,.besonderen Organisati-
on“ nur im Ausnahmefall konsistente Beziehungen hergestellt werden. Realisti-
scher ist es, Studienreformen anzustreben, die eine hohe Akzeptanz unter den
Mitgliedern der Universitdten erfahren und durch Akkreditierungsagenturen an-
erkannt werden, pointiert formuliert: ,befriedigende™ oder ,,ausreichende Lo-
sungen sind unter den beschriebenen Bedingungen auch schon erstrebenswert.



Vom ,,Durchwurschteln® zur kontinuierlichen Verbesserung? 199

March und Simon (1958) haben hierfiir das Kunstwort ,,satisficing™ als Kombi-
nation von ,,satisfying* und ,,suffice* geprigt, um auch den begrenzten finanziel-
len und zeitlichen Aufwand fiir Innovationen zum Ausdruck zu bringen.

Um nicht den Eindruck zu erwecken, mich mit der ,,begrenzten Rationali-
tat von Studienreformprozessen an Universititen zufrieden zu geben, mochte
ich abschliefend einige Hinweise geben, worauf Organe und Gremien der Hoch-
schulen achten sollten, um bessere Resultate zu erreichen, vor allem im Interesse
der Studierenden. Dabei konzentriere ich mich — meinen Erfahrungen geméall —
auf das Handeln von Hochschulleitungen.

Grundsétzlich mochte ich vorwegstellen, dass meine zentrale Empfehlung
nicht lautet, durch Stdrkung der Hochschulleitungen den Einfluss der Normen
und Werte der Lehrenden (und auch der Lernenden) auf Studienreformpolitik zu
mindern. Forschung und Lehre bediirfen der arbeitsinhaltlichen Motivation und
der Qualititsstandards der Wissenschaftler/-innen aus prinzipiellen wie pragma-
tischen Griinden: Ohne intrinsische Motivation und qualititsorientierte Normen
der Lehrenden, partiell auch der Lernenden, kann es weder gute Forschung noch
gute Lehre geben. Ausgangspunkt meiner Uberlegungen soll vielmehr der Sach-
verhalt sein, dass Innovationen an Hochschulen sich nicht in linearen Innovati-
onsphasen von der Grundsatzdebatte bis zu studierfahigen Curricula, sondern in
Zyklen von Grundsatzdebatte, Maflnahmen und Bestandsaufnahme vollziehen.
Vor diesem Hintergrund stelle ich mir die Frage, ob Universititen diese Schwi-
che nicht auch konstruktiv wenden und aus dem ,,.Durchwurschteln® eine konti-
nuierliche Verbesserung machen konnten.

In diesem Sinne besteht meine erste Empfehlung fiir Hochschulleitungen
darin, in der dominanten Akteurskonstellation der Initiativphase einen konsisten-
ten gesamtuniversitiren Ordnungsrahmen fiir Reformmafnahmen anzustreben,
in dem eine pragmatische Verstindigung tiber zentrale Ziele (z. B. Employabili-
ty) die politische Grundlage bildet. In dieser Phase ist es sinnvoll, eher breite
Partizipationsangebote zu machen als den Kreis der Mitglieder zentraler und de-
zentraler Gremien einzuengen. Prisidien sollten in dieser Zeit Gesprachen mit
Lehrenden und Studierenden der Facher in ihrer Terminplanung Prioritét geben
und finanzielle Anreize zur Unterstiitzung von exponierten Reformprojekten
auch bei knappen Ressourcen in Erwigung ziehen.

Zweitens: Erfolgreiches Change Management verlangt von den Hochschul-
leitungen, mit einem innovationspolitischen Widerspruch konstruktiv umzuge-
hen: in der Initiativphase flir einen stabilen gesamtuniversitdren Ordnungsrah-
men, dagegen in der Umsetzungsphase fiir die kontinuierliche Verbesserung der
Curricula breite Mehrheiten zu gewinnen. Hochschulleitungen sollten in realisti-
scher Weise davon ausgehen, dass erst im Prozess der Umsetzung wesentliche
Probleme der neuen Reform erkannt werden. Die den Akademischen Senaten zur
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Verabschiedung vorgelegten Rahmenordnungen sollten daher Spielraum fiir das
bewusste Experimentieren mit fachspezifischen Ansédtzen lassen. So haben
Brindle und Wendt (2014, S. 65) darauf hingewiesen, dass die Bologna-
Befiirworter haufiger als die Kritiker vorhandene Gestaltungsspielrdume genutzt
haben. Flexibles trial-and-error-Vorgehen sollte in der Strategie einer Universitét
einen systematischen Stellenwert erhalten. Eine wichtige zentrale Voraussetzung
hierfiir besteht darin, ein ,,Frithwarnsystem* zu etablieren, mit dem Hinweise auf
eine unzureichende Umsetzung der allgemeinen Studienreformziele in einzelnen
Féachern gewonnen werden konnen (z. B. zu lange durchschnittliche Studiendau-
er, Verzicht auf verbindliche praktische Studienphasen). Die systematische Eva-
luation des Fortgangs der Reformen von den zentralen zu den dezentralen Ebe-
nen ist hierfiir ein wichtiges Instrument des universitdren Innovationsmanage-
ments. Beide Ziele sind nur mit Unterstiitzung der Lehrenden und Studierenden
der Fakultiten und Fachbereiche zu erreichen, da ohne sie studiengangsspezifi-
sche Daten (z. B. zu Abbruchraten der Studierenden) nicht angemessen interpre-
tiert werden kdnnen.

Drittens: Grundsétzlich sollte der ,.richtige Zeitpunkt™ fiir die Erdffnung
hochschulpolitischer Grundsatzdebatten und deren Umsetzung systematisch son-
diert und dann — in Abstimmung mit den Akteuren der jeweiligen Handlungs-
konstellationen — so gewihlt werden, dass in der Organisation/Institution eine
gewisse Dynamik fiir eine komplexe Studienreform erzeugt werden kann. Hierzu
eignen sich Phasen in der Vorbereitung auf grole Forderprogramme des Bundes
und der Lénder besonders gut, weil alle an der Antragstellung Beteiligten wissen,
dass der Erfolg ,,ihres” Antrages stark von der Konsistenz des Textes und der in-
ternen Kooperation abhingig ist. Generell sollten die Présidien in ihrem Zeitma-
nagement beriicksichtigen, dass die Umsetzungsphase vermutlich viel ldnger als
zunichst geplant dauern wird.

Viertens: Die Prisidien sollten in Kooperation mit den Dekanaten alle ihnen
zur Verfligung stehenden Mittel einsetzen, um den Umsetzungsprozess vor Ort
in den Féachern zu einem erfolgreichen Abschluss zu bringen, damit alle Studie-
renden in einem studierfahigen neuen Curriculum erfolgversprechend mit dem
Studium beginnen kénnen: Hierzu sollten Prisidien auch ihre rechtlichen Kom-
petenzen nutzen: So konnten sie im Rahmen der Genehmigung von Priifungs-
ordnungen auf die Einhaltung fachiibergreifender Qualitdtsstandards dridngen
(z. B. Wahlfreiheiten der Studierenden, weitgehende Vermeidung studiengangs-
spezifischer ,,Nadelohre®, Mindestgroe von Modulen, Varianz der Priifungs-
formate etc.). Ohne Konflikte wird es dabei vermutlich nicht gehen — dafiir sind
viel zu viele Interessenlagen bei komplexen gesamtuniversitdren Reformen tan-
giert.



Vom ,,Durchwurschteln® zur kontinuierlichen Verbesserung? 201

Vor diesem Hintergrund lautet meine zusammenfassende Schlussthese:
Selbst bei von Interessensauseinandersetzungen gepragten universitiren Innova-
tionsprozessen muss es nicht unbedingt beim ,,Durchwurschteln® bleiben. Bei
giinstigen Handlungskonstellationen konnen die zu beobachtenden Mingel in
bestimmten Studiengéngen (z. B. zu viele Priifungen, falsche Berechnung der
ECTS-Punkte etc.) AnstdBe zu einer kontinuierlichen Verbesserung der Qualitét
der Curricula liefern. Vor diesem Hintergrund stimmen die Ergebnisse des Stu-
dienqualitatsmonitors 2013 optimistisch: Die Zufriedenheit der Studierenden mit
Qualitdt und Studienbedingungen an deutschen Universitéiten ist bei fachspezifi-
schen Differenzen in den letzten Jahren wieder angestiegen (Woisch, Willige &
Griitzmacher, 2014). Auch wenn die ,,studentische Zufriedenheit” nur eine von
mehreren Dimensionen der Qualitdt der Curricula sein kann, und sie auch nicht
nur von der Qualitit des Studienangebots abhdngig ist, so ist dieses Ergebnis
doch ein Hinweis auf die Féhigkeit der Universitéten, sich in langen Zeitrdumen
den selbstgesetzten Zielen zu néhern. Innovationen in Lehre und Studium dauern
an deutschen Universititen eben ldnger als geplant.
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Inplacement von Neuberufenen — Strategie zur
Neuausrichtung von Lehrkulturen an Universititen

Fred G. Becker

1  Problemstellung

Inplacement (prinzipiell alternative Termini: Personaleinfithrung, Eingliederung,
Sozialisation, Einarbeitung, Onboarding) von neuberufenen Professoren/-innen
(= Neuberufene) nimmt in der aktuellen Hochschulpraxis seit Beginn der Profes-
sionalisierungsdebatte zum Hochschulmanagement (Bliimel, Kloke & Kriicken,
2010) immer héufiger konkret Gestalt an, wobei allerdings Inhalt, Umfang und
Intensitdt der MaBnahmen hochschulspezifisch stark schwanken. Eigene ein-
schldagige empirische Erfahrungen iiber ein gutes Jahrzehnt hinweg (Becker &
Probst, 2004; Becker, Tadsen, Stegmiiller & Wild, 2012, s. u.) zeigen im univer-
sitdiren Umfeld ein breites Feld an unterschiedlichen Angeboten wie Erwartun-
gen an. Auch theoretisch haben sich Konturen iiber die Einordnung, Konzeption
und Begriindung eines Inplacement heraus gebildet, wenngleich die Forschung
sich bislang nur punktuell mit der Thematik auseinandergesetzt hat. Dies hingt
einerseits vermutlich damit zusammen, dass Professoren/-innen sich als eine be-
sondere Beschiftigtengruppe verstehen, die einer ,,Personal“arbeit nicht bediirfen
— und sich zudem eher an ihren Scientific Communities als an ihren universitaren
Arbeitgebern orientieren. Andererseits tragt auch der geringe theoretische wie
praktische Entwicklungsstand eines akademischen Personalmanagements mit ei-
nem zudem defizitdren Stand des Inplacement bei.

Viele mdgen sich fragen: ,,Wo liegt denn nun das Problem? Der Ruf wurde
doch angenommen, die Person ernannt! Der Rest hat sich doch immer gut erge-
ben.* Die wissenschaftliche Personal- wie Hochschulforschung zeigt diesbeziig-
lich allerdings an (Kieser et al., 1900; Becker & Probst, 2004; Becker et al.,
2012), dass eine professorale Stellenvakanz erst dann wirklich gedeckt und eine
individuelle Zufriedenheit erst dann gegeben ist, wenn die jeweiligen Neuen die
zu erfiillenden Aufgaben in Forschung, Lehre, Drittmittel und Selbstverwaltung
voll und ganz erfiillen konnen. Neuberufene haben zu Beginn ihrer Tatigkeit —
neben der Auseinandersetzung mit ihrer neuen Rolle — normalerweise einen gro-
Ben, v. a. hochschulspezifischen Informationsbedarf um Themen wie Lehre, uni-
versitdre Unterstiitzungsleistungen fiir Forschungs- und Drittelmittelprojekte,

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
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Kooperationen, Studienordnungen, Usancen in Gremien u. a. Erst nachdem die-
ser Informationsbedarf im Laufe der Zeit gedeckt ist, konnen entsprechende
Leistungen gut erbracht werden. Die Empirie zeigt an, dass das Informationsde-
fizit unbegleitet deutlich iiber ein Jahr andauern kann (Becker & Probst, 2004;
Wild et al., 2010).! Je eher die universitiren Ziele und Prozesse verstanden wer-
den, desto eher sind die Neuberufenen in der Lage, alle Aufgaben effektiv wie
effizient auszuiiben und bestmoglich zur Universitétsleistung wie zur eigenen Zu-
friedenheit beizutragen. Die angesprochenen individuellen Lernprozesse hierzu
konnen via eines Inplacements unterstiitzt werden.

Im vorliegenden Beitrag werden Teile eines Inplacementkonzepts speziell
mit dem Fokus der institutionellen Verbesserung ,,guter Lehre* vorgestellt.
Konkretes Ziel ist es, auf Basis vorliegender theoretischer wie empirischer Er-
kenntnisse Bestandteile eines Inplacements zur nachhaltigen Unterstiitzung ,,gu-
ter Lehre* an Universititen begriindet zu entwickeln.

2 Inplacement in Theorie und universitirer Praxis

2.1 Terminologie und Konzept

Inplacement gilt als Teil eines sich in Forschung wie Praxis — mehr inkremental
als synoptisch — entwickelnden akademischen Personalmanagements (Winde,

2006; Becker, 2015).3 Ein akademisches Personalmanagement hat die auf uni-
versitdre Belange und die Besonderheiten der dort beschiftigten Mitarbeiter-

1 Das Objekt ,,Neuberufene® ist uneindeutig und enthilt verschiedene, heterogene Gruppen: Ju-
niorprofessor/-innen, Erst- wie nte-Berufene. Wie lange die Neuen jeweils ,,neu” sind, héngt
von verschiedenen Determinanten ab: organisationsbezogene Faktoren wie Alter, Grof3e, Be-
reich und Struktur, funktionsbezogene Faktoren wie Komplexititsgrad der Aufgabe, Fithrungs-
funktionen etc. und personenbezogene Faktoren wie Berufs- und Organisationserfahrung, Eig-
nungsstand etc. In aller Regel bezieht sich Inplacement auf die ersten Monate des Positionsan-
tritts.

2 Was heilit ,,gute Lehre™“? Diese Frage braucht an dieser Stelle nicht konkret beantwortet zu

werden. Eine Antwort wire auch nur nach Kenntnis der Rahmenbedingungen (Zielgruppe,

Kultur, Inhalte, Qualifikationsziele, Zeitrdume, Restriktionen u. a.) moglich, und selbst dann

gibe es noch Variationen iiber Anspruchsniveaus. Hier steht der Begriff als Konstrukt fiir uni-

versitits-, gegebenenfalls auch fachspezifisch gefasste Normen, also auch fiir unterschiedliche

Inhalte. Eine allgemeinverbindliche Begriffsfassung kann es nicht geben, es muss der Organi-

sation tiberlassen sein, ihn fiir ihre jeweiligen historischen aktuellen und zukiinftigen Bedin-

gungen zu definieren.

Ausgangspunkt ist die aus dem ,,resourced-based view* (Wolf, 2011, 564ff.) stammende The-

se, dass personalwirtschaftlichen Subsystemen an Hochschulen, v. a. Beschaffung, Auswahl,

Inplacement und Anreizsysteme von Hochschullehrer(inne)n, als organisationale Fahigkeit ei-

ne zentrale Bedeutung fiir die Qualitdt der Lehre zukommt.
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gruppen konzentrierte allgemeine Personalarbeit zum Inhalt. Dies betrifft sowohl
die Systemgestaltung und dessen Handhabung (bspw. Personalauswahl, -
entwicklung, Arbeitsbedingungen) als auch die Fithrung von Mitarbeitern/-innen.
Inplacement i. e. S. stellt dabei die letzte Phase der Personalbedarfsdeckungs-
kette (sog. Entry-Phase) dar. Es umfasst so prinzipiell zum Ersten den noch not-
wendigen funktionalen Qualifizierungsprozess fiir die neue Position (titigkeits-
bezogene Einarbeitung) und zum Zweiten den individuellen Sozialisierungspro-
zess in der gesamten Organisation wie der speziellen Arbeitsgruppe (kulturelle
und soziale Eingliederung) (Berthel & Becker, 2013, S. 374ff.; Huber, K. H.,
1992; Moser & Schmook, 2001). Hierdurch werden zwei Bereiche differenziert,
die jeweils verschieden begriindet und angegangen sowie in einem idealtypi-
schen Prozess als interdependente Zielgrofen verzahnt werden. Inplacement in
diesem Sinne ist Teilphase des betrieblichen Lern- und Sozialisationsprozesses
(u. a. Althauser, 1982; Louis, Posner & Powell, 1983), also des Prozesses der
sukzessiven, partiellen Aneignung der in einer Organisation verbindlichen Kom-
petenzen, Werte, Normen, Deutungs- und Verhaltensmuster. Neuberufene sind
Sozialisanten, die Universitdt Sozialisationsinstanz (Feldmann, 1981). Inwieweit
es zu einer — im Ausmal} gewiinschten — Anndherung tatsachlich kommt, ist auch
abhingig vom Wollen und Koénnen der Neuen sowie der organisationalen Féhig-
keiten der Universitit.

Bei der Gestaltung des Inplacements sind im Ubrigen stets verschiedene
Ebenen der Organisation beteiligt (Kieser et al., 1990): von der Berufungskom-
mission lber die Fakultdt (v. a. Dekanat, aber auch Kollegen/-innen) und der
Hochschulleitung und Universitdtsverwaltung (v. a. Personaldezernat) bis hin zu
einzelnen Kollegen/-innen.

Die Idee der Beeinflussung beginnt nicht erst mit dem ersten Beschéfti-
gungstag, sondern bereits vorher (,,Pre-entry-Phase®). Sie startet aus der Sicht
des Sozialisanten bei der Lektiire der Stellenausschreibung und/oder beim Ho-
rensagen Uber die spezifische Universititskultur. Beides gilt es zielgerichtet zu
beeinflussen. Inplacement i.w.S. startet daher bereits mit der Entwicklung eines
mehrere Facetten umfassenden Inplacementkonzepts sowie der Pflege einer dazu
passenden Universitétskultur. Es setzt sich fort mit der Formulierung der Stellen-
ausschreibungen, dem Vorstellungs- und Auswahlprozess sowie den Berufungs-
verhandlungen (siehe insgesamt Abbildung 1).
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Abbildung 1: Personalbedarfsdeckungskette und Inplacement.

Mogliche theoretische Erklarungsmuster flir den effizienten Einsatz eines In-
placements lassen sich zum einen mit der Anreiz-Beitrags-Theorie und der Ge-
geniiberstellung von Anreiz- und Beitragsnutzen (Cyert & March, 1995; March
& Simon, 1958; Martin, 2004) sowie zum anderen mit der Selbstbestimmungs-
theorie und deren Konzentration auf selbstbestimmte Formen der Motivation
(zusf. Deci & Ryan, 1985) formulieren und sind an anderer Stelle erldautert (Wild
et al., 2010; Becker et al., 2012).

Aus der wissenschaftlichen Personalforschung ist bekannt, dass eine syste-
matische Begleitung neuer Mitarbeiter/-innen positive Wirkungen auf die Leis-
tungsfahigkeit der Organisation und die individuelle Zufriedenheit hat (Berthel
& Becker, 2013, S. 374 ff.). Dies ist bei Neuberufenen nicht anders (s. 2.2). Man
konnte daher bei den Mafinahmen an Erfahrungen der Unternehmungspraxis an-
kniipfen: Im Hinblick auf die Universitit und die Zielgruppe der Neuberufenen
ist es im Sinne einer differentiellen Personalarbeit (Becker, 2012) allerdings
notwendig, ein spezifisches Inplacementkonzept fiir diese Zielgruppe zu entwi-
ckeln. Aus Forschungs- wie Praxissicht sind dabei verschiedene Konzeptelemen-
te zu nennen: Erst- oder nter-Ruf, Junior-, W2- oder W3-Professur, Wissen-
schaftsdisziplin, Inhalt von InplacementmafBnahmen (bzgl. Kennenlernen von
Personen, Qualifizierung ...), Umfang der Maflnahmen (einmalig, mehrfach) und
Intensitdt (Seminar bis hin zur Begleitung iiber ein Jahr), Umfang (nur reaktive
oder auch antizipative Maflnahmen), Beteiligte (Hochschulleitung, Verwaltung,
Fakultdt und/oder ...) u. a.
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2.2 Empirische Erkenntnisse

Erste Einblicke in die Praxis der Inplacements von Neuberufenen an Universita-
ten vermittelten die Studien von Becker und Probst (2004). In deren Rahmen
wurden u. a. 11 (von 13 angeschriebenen) Kanzlern/-innen nordrhein-westfli-
scher Universitdten schriftlich befragt. Im Ergebnis zeigt sich, dass damals 45 %
der befragten Universitdten in Nordrhein-Westfalen InplacementmafBnahmen rea-
lisierten. Diese beschridnkten sich allerdings nur auf isolierte Mallnahmen (z. B.
Aufnahmezeremonie durch das Rektorat) oder traditionsreiche Rituale (z. B. An-
trittsvorlesung an manchen Fakultdten). Die hohe Teilnahmequote und die Aus-
sage der meisten Universitdten, dass sie zunehmend Aktivitdten planten, deuteten
ein zunchmendes Interesse an der Problemstellung an. Die zeitlich parallel
durchgefiihrte explorative Befragung von Neuberufenen an der Universitt
Bielefeld ergab zudem eine klare Bedarfssituation seitens der Neuberufenen.

Erhértet wurden diese Befunde durch eine in 2006 durchgefiihrte Vollerhe-
bung von Neuberufenen der Universitit Bielefeld (Feuster, 2007; Kaiser, 2007).
Die iiberwiegende Anzahl der befragten Professoren/-innen war iiberzeugt, dass
vorhandene Inplacementmaflnahmen fiir ihre fachliche und/oder fiir ihre soziale
Integration zweckdienlich waren bzw. solche erleichternd gewesen wiren. Es
zeigte sich, dass vier Faktoren prognostisch bedeutsam wiren: (1) die frith wahr-
genommene Ubereinstimmung zwischen der Vereinbarkeit von persénlichen und
organisationalen Zielen, (2) das Ausmaf, in dem universitdre Erwartungen be-
reits frith transparent gemacht wurden, (3) der Grad, indem die Gestaltung des
Inplacements an den individuellen Bediirfnissen orientiert war und (4) der sub-
jektive Nutzen der Inplacementmalinahmen. Keine statistisch bedeutsamen Un-
terschiede ergaben sich in Abhédngigkeit von personlichen (z. B. Geschlecht, Fa-
milienstand) oder beruflichen Randbedingungen (z. B. disziplinidre Zugehorig-
keit, Besoldungsstufe, Anzahl vorangehender Rufe).*

2011 untersuchten Becker, Wild, Stegmiiller und Tadsen an 14 deutschen
Universitdten via zweier Interviewserien (Universitdtsleitungen und Neuberufe-
ne) das Vorhandensein von Inplacementmafinahmen u. a., deren Nutzung zur
Steuerung der Lehrmotivation sowie deren Wirkung auf die Lehrmotivation von
Neuberufenen (s. Becker et al., 2012; Stegmiiller, Tadsen, Becker & Wild,
2012). Es zeigte sich einerseits eine weiter zunchmende Anwendung von In-
placement an Universitdten, andererseits wurden aber auch sehr unterschiedliche
Umfange und Niveaus deutlich. Festgehalten werden konnte auch, dass die Uni-

4 Hier sei bemerkt, dass bislang keine ausreichenden Informationen zum Umgang mit Juniorpro-
fessoren/-innen und deren Bedarfe vorliegen, sodass sich die Aussagen in diesem Manuskript
nur auf unbefristet beschiftigte Professoren/-innen beziehen.
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versitétsleitungen das Inplacement nicht als Instrument zur Férderung der ,,guten
Lehre nutzen — obwohl beides hoch eingeschitzt wurde und die Neuberufenen
positive Wirkungen von Inplacement auf ihr Verhalten dulerten. Auf Individual-
ebene konnte in der Studie zudem bei den tiber 200 Befragten festgestellt wer-
den, dass Neuberufene umso stirker ein lehrbezogenes Engagement zeigen, je
stirker der Lehre an der Universitét ein hoher Stellenwert eingerdaumt wird und
im Kollegen/-innenkreis eine Aufgeschlossenheit fiir lehrbezogene Themen vor-
liegt. Quintessenzen der Studie sind: Im Rahmen der Professoren/-innenauswahl
(Becker, 2014, 2015) verortet, konnen erste Mallnahmen (z. B. Forderung von
Probevorlesung und Lehrkonzept, Lehre als Gegenstand der Berufungsverhand-
lungen) Weichen fiir die Lehreinstellungen und das Lehrverhalten der Neuberu-
fenen stellen. Danach bieten gezielte Maflnahmen (z. B. angebotenes Lehr-
Coaching, Antrittsvorlesung) die Chance, weitere Impulse fiir die Lehrmotivati-
on zu setzen. Diese Einflussmdglichkeiten vornehmlich mit ,,weichem® Charak-
ter funktionieren insbesondere dann, wenn ein hoher Stellenwert der Lehre bzw.
eine entsprechende positive Lehrkultur insgesamt wahrgenommen wird.

2.3 ,,Gute Lehre*, Lehrkultur und Inplacement

Universititen sind aufgrund verschiedener Verdnderungen in ihrem Umfeld in
den letzten Jahren stirker auf eine Verbesserung der Lehre operativ wie strate-
gisch ausgerichtet. ,,Gute Lehre® ist unisono ein strategisches Ziel. Das Ziel an
sich beinhaltet aber noch nicht die erfolgreiche Umsetzung, v. a. nicht die Um-
setzung in einer bis dahin traditionell insbesondere nur forschungsorientierten
Universitit. Um ,,gute Lehre* an Universititen insgesamt zu stirken, bedarf es
im Rahmen einer Qualitdtsoffensive allerdings nicht allein finanzieller Investiti-
onen in Infrastruktur, Ausstattung und hochschuldidaktischer Angebote. Auch
die Lehrkulturen als Bestandteil der Universitits- und Wissenschaftskulturen be-
diirfen einer Anpassung (Jenert & Brahm, 2010, S. 133), ebenso im Ubrigen wie
die Kultur der Forderung und Finanzierung der Universititen durch staatliche
Mittel.

Die offentlichen Forderungen nach ,,guter Lehre™ sind daher eher kulturel-
ler Art, immateriell zwar vereinzelt durch grofl wirkende Summen unterstiitzt,
letztlich aber substanziell nicht angereizt und belohnt.” Diese Tatsache dndert

5 Bislang sind die Signale seitens der universitiren Geldgeber auf Forschung ausgerichtet, da
Drittmittel fiir die Lehre nur einen kleinen Teil der universitiren Anreize ausmachen. Bundes-
und Landesmittel und auch Stiftungsgelder fiir die Lehre der letzten Jahre sind absolut hoch,
relativ auf die Jahre verteilt und im Verhéltnis zu den Forschungsmitteln sind sie jedoch an-
reizméBig eher zu vernachldssigen. Hinzu kommt, dass auch in den Fachkulturen und den Ent-
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nichts — an dem zumindest geduBerten — Credo, dass universitire Lehre weiter
verbessert werden soll und auch kann. Wenn es schon keine (auller-) universita-
ren und ebenso keine individuellen Anreize fiir eine entsprechende Mitwirkung
gibt, dann kann eine Verdnderung zur und der Erhalt einer bereits vorhandenen
,guten Lehre® v. a. kulturell gefordert werden. Eine Lehrkultur stellt, sofern sie
weit verbreitet, stark und durch systemische Elemente unterstiitzt ist, eine we-
sentliche Voraussetzung zur Erreichung von entsprechenden universitaren Lehr-
und Lernzielen dar. ,,Gute Lehre sollte dabei nicht nur auf eine Qualifizierung
der Professoren/-innen in Lernmethoden und -medien abzielen. Sie inkludiert
unbedingt auch die Bestgestaltung der Studien- und Lernsituation der Studieren-
den und die Arbeitssituation der Lehrenden (Huber, L., 1992).

Es ist Teil der professionellen Aufgabe einer Hochschulleitung, ein lehr-
und lernforderliches Klima an der Universitét herzustellen. Um die Entwicklung
einer forderlich(er)en Lehrkultur an einer Universitidt voranzutreiben, ist vermut-
lich ein durch die Hochschulleitung aktiv top-down initiierter und gesteuerter
Ansatz sinnvoll, auch wenn Bottom-up-Anteile aus Fakultiten und Professuren
inhaltlicher und motivationaler Art genutzt werden sollten.

Kultur wird hier verstanden ,,... als das gesamte Geflecht der Gestaltung so-
zialer Praxen in einem bestimmten Raum ... [hier: Universitdt] zu bestimmter
historischer Zeit ... (Huber, L., 1992, S. 97; Schein, 2010).6 Jede Universitét
prigt im Zeitablauf eine spezifische Kultur heraus, die das kollektive Verhalten
der Universitdt an sich und das Verhalten von Universitdtsmitgliedern sowohl im
Auftreten nach auflen als auch im internen Zusammenleben mafigeblich beein-
flusst. Die Universititskultur verdinglicht sich aus dem Zusammenspiel von
Werten, Normen, Denkhaltungen und Paradigmen, welche die Mitglieder kollek-
tiv teilen und auch gegenseitig belohnen (Schein, 2010, S. 23 ff.). Es bedarf da-
bei nicht nur grundsétzlicher Basisannahmen iiber das Wesen menschlicher Be-
ziehungen in Arbeitskontexten sowie von Werten und Normen, sondern auch ei-
ner Verdinglichung in klaren, gezielt gestalteten Symbolsystemen (Umgangs-
formen, Rituale, Belohnungen u. A.). Die Universititskultur ist dabei eingebettet
in eine gesellschaftliche Kultur und in den Fachkulturen der internationalen wie
nationalen Scientific Communities. Verdnderungen sind somit nur partiell mog-
lich (vgl. bspw. Schmitt, Henning, Ottong & Miinstermann, 2010, S. 39 ff.).

Es ist wichtig zu erkennen, dass gewiinschte Idealmodelle (auch fiir ,,gute
Lehre®) vor einem kulturellen Hintergrund in der Gesellschaft wie in der Institu-

scheidungsorganen von Berufungen die Anreize nach wie vor eindeutig auf Forschung als das
Karrierekriterium ausgerichtet sind. Andere Kriterien haben zwar an Gewicht gewonnen, aber
bei denen ist man bereit, Defizite in Kauf zu nehmen.

6 Einzelne Verdnderungen von Aktivititen in einer Kultur sollten dabei nicht ohne Berticksich-
tigung des Kontextes und auch einer Veranderung dieses Kontextes vorgenommen werden.
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tion ,,Universitit” mit ihren verschiedenen Anspruchsgruppen abgebildet wer-
den. Ohne eine kollektive Grundeinstellung der maligeblichen Stakeholder ist die
Hiirde fiir eine Verdnderung erheblich grofer. An dieser Grundeinstellung zu ar-
beiten und zugleich auf einen Wechsel alter Einstellungen bzw. ausscheidender
Personen zu setzen, ist zentraler Ansatzpunkt einer Kulturverinderung.”

An vielen Universititen sind vorhandene Lehrkulturen durch vergangene
Sozialisationsprozesse nicht immer auf eine — aus heutiger Sicht — ausreichende
Orientierung an ,,guter Lehre* ausgerichtet gewesen. Forschung dominiert(e) die
Kulturen und das Selbstverstdndnis der Professoren/-innen. Personen, die in die-
ser Lehrkultur einen wesentlichen Teil ihrer beruflichen Sozialisation verbracht
haben, sind dann keine Garanten fiir Verdnderungen dieser Kultur, eher wirken
sie als Stabilisatoren des zu Verdndernden.

Die vielerorts an Universitidten extern angereizte und/oder intern gewollte
neue Bedeutung ,,guter Lehre* und die Versuche in Universitétskulturen, diese
Bedeutung zu implementieren, haben vielfach mit internen Widerstdnden syste-
mischer und personeller Art zu kimpfen. Langjdhrige Erfahrungen, Einstellun-
gen und Kompetenzen einer édlteren, anders sozialisierten Professoren/-
innenschaft (s. o.), gefiihlte Fremdbestimmtheit der Professoren/-innen, unter-
schiedliche Fachkulturen, Studierendenzahlen, Veranstaltungsformate u. a. sind
nicht kurz- bis mittelfristig einfach zu verandern bzw. teilweise auch nicht beein-
flussbar. Zumindest die Kulturen perpetuieren sich cher selbst.

Maochte man vorhandene Lehrkulturen verdndern (Euler, 2013, S. 369 f;
Brahm, 2013), dann ist es sinnvoll, nicht bei gestandenen Universitatsmitglie-
dern anzusetzen, sondern an Personen, die erst am Anfang des Sozialisierungs-
prozesses der Universitdt wie ihrer Fachgemeinschaft stehen (v. a. Nachwuchs-
wissenschaftler/-innen und Neuberufene). Beide Gruppen sind noch nicht so in
vorherrschenden Wertesystemen verankert, als dass sie mit groBeren Widerstan-
den auf eine Verdnderung der Lehrkultur reagieren. Jedenfalls versprechen die
Zielgruppen eine hohere Effizienz wie Effektivitit bei der Erreichung einer ,,gu-
ten“ Lehrkultur. Allerdings, es braucht auch Zeit und Geduld, bis die Neuen so
personenstark sind, dass es auch in der gesamten Lehrkultur einer Universitét
ankommt.

7 Im Rahmen eines Change Managements versucht man iiber die Entwicklung gemeinsamer
Leitbilder an der Organisationskultur gezielt zu arbeiten, wenngleich eine gezielte Verdnde-
rung und kontrollierte Steuerung aufgrund der komplexen und systemischen Bestandteile einer
Kultur nicht méglich ist. Eine Kultur kann man nicht ,,schaffen” und ,,einfithren, man kann
sie allenfalls beeinflussen und allméhlich weiter differenzieren. Impulse zur Verdanderung auf
verschiedenen Ebenen konnen jedoch zu einer Verdnderung in der intendierten Richtung fiith-
ren und zwar durch das Initiieren einer Neuorientierung sowie ein diesbeziigliches Handeln
mit systemischen Verdnderungen im gesamten Handlungskomplex der Universitit wie der
Fachgemeinschaften (Steinmann, Schreyogg & Koch, 2013, S. 673 ff.).
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Gerade Neuberufene (v. a. Erstberufene) bieten hier fiir jede Universitét ei-
nen wirksameren Ansatzpunkt (Wildt, 2013, S. 220 f., zu den ,,Windows of Op-
portunity™), Lehr- und Lernkulturen grundsétzlich veranderten Universititszielen
anzupassen. Sie sind noch nicht lange universitétsspezifisch sozialisiert und trotz
der Dominanz von forschungsbezogenen Karrierekriterien — so zeigen Studien
(s. Becker et al., 2012; Stegmiiller et al., 2012; Kiefer, et al. 2013, Wilkesmann,
2012) — durchschnittlich hoch motiviert, ,,gute Lehre® anzubieten.

Wenn man sich — wie hier — auf die Gruppe der Neuberufenen konzentriert,
dann ist sehr schnell ein Ziel eines systematischen Inplacements (und einer damit
verbundenen ,,informellen Kompetenzentwicklung®; vgl. Euler, 2013, S. 363),
die angestrebte Lehrkultur einer Universitit durch geeignete Einfiihrungsmal-
nahmen zu unterstiitzen und/oder noch besser zu verankern. Neuberufene gleich
zu Beginn (und auch vor) der Ubernahme einer Professur gezielt und institutio-
nell durch Inplacement auf die hochschulspezifische Lehr- und Lernkultur hin zu
sozialisieren und zu qualifizieren, verspricht eine nachhaltige Wirkung — nicht
nur flir deren eigene Lehre, sondern auch fiir die Verdanderung der Universitits-
kultur hin zu einer stérkeren Stellung der Lehre im Wertegefiige.

3 Inplacement als Instrument einer Lehrkultur
3.1 Inplacement (auch) als Instrument einer Lehrkulturentwicklung

Inplacement kann — im Zusammenspiel mit anderen Systemelementen — gezielt
zur Verdnderung der Lehrkultur einer Universitdt eingesetzt werden. Dabei sind
indirekt prozessuale Aspekte (iiber die Professoren/-innenauswahl) und kompe-
tenzbezogene Aspekte (durch Angebote seitens der Personalentwicklung) wie
auch direkte Einflussversuche die Universitatskultur anzusprechen. Zum Ersten
kann eine gezielte, auch Lehraspekte beriicksichtigende Auswahl von Bewer-
bern/-innen um Professuren bereits eine geeignetere Ausgangsbasis fiir die ge-
wiinschte Art an ,,guter Lehre® schaffen (Becker, 2015). Zum Zweiten bieten
spezielle, zur gewiinschten Lehrkultur und -strategie passende hochschuldidakti-
sche Trainings u.A. Neuberufenen im Rahmen einer Einarbeitung notwendige
Hilfestellungen. Zum Dritten bieten weitere, insbesondere von universitétsinter-
nen Institutionen wie Hochschulleitung und Dekanaten, gezielt und systemisch
angebotene Impulse (z. B. Lehre als Element von Berufungsvereinbarungen, Be-
riicksichtigung von Lehre bei besonderen Leistungszulagen, ggf. Lehrpreise, Zeit
fiir Lehre in Gesprichsrunden u.A.) und die Begleitung von Neuberufenen iiber
eine ldngere Zeit hinweg nachhaltige Impulse zur Kulturverdanderung respektive -
stabilisierung.
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Die entsprechende Gestaltung eines Inplacement an Universititen wird im
Ubrigen auch von duBeren Griinden induziert: verinderte (hdhere) Anspriiche
potenzieller Neuberufener, Nachteile bei der Gewinnung und des Haltens quali-
fizierter Personen (im Vergleich zu anderen, Inplacement-betreibenden Universi-
tdten), dulere Anforderungen an Neuberufene, zeitlich schneller voll und ganz in
professorale Aufgaben eingearbeitet zu sein, die Schaffung eines Images einer
modernen Universitdt bzw. eines modernen akademischen Personalmanagements
u. a.

3.2 Mafinahmen entlang des Phasenkonzept eines Inplacements

Es lassen sich verschiedene Phasen des Implacements iw.S. unterscheiden
(s. Abbildung 2, Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten mit der Personalaus-
wahl und der Selbst- und Personalentwicklung sind gegeben). Nachfolgend wer-
den die einzelnen Phasen im Hinblick auf die Forderung ,,guter Lehre® erldutert.

Pre-Entry-Phase Entry-Phase
Vorbereitung Auswahl- und Ent- Ubergangs- | Konfrontations-|  Einarbeitung Ubergang
scheidungsphase phase phase Sozialisation | zum ,Insider*
(pre-arrival)

—  Antizipatorische Sozialisation
Selbst- u. Personal-
entwicklung

|| — | —
)

Personalauswahl

Inplacement
N

Abbildung 2: Phasen des Inplacements.

a) Pre-Entry-Phase

Die Forschung ist sich einig, dass der Inplacementprozess weit vor Beginn des
individuellen Arbeitsbeginns ansetzen sollte. Die sog. Pre-Entry-Phase lésst sich
dabei in drei Abschnitte differenzieren.

Vorbereitung
Zunichst ist Inplacement in einer Metaplanung konzeptionell vorzubereiten. Zur
Vorbereitung zdhlt zum Ersten — i.S. einer differenziellen Personalarbeit — die
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Entwicklung einer zielgruppenspezifischen Konzeption des Inplacements, gege-
benenfalls auch partiell differenziert nach Untergruppen (bspw. Erst-/
Zweitberufene, (Junior-)Professoren/-innen, Natur-/Sozial-/Geisteswissenschaft-
ler/-innen). Antizipativ ist so eine zielgruppenaddquate und ganzheitliche Um-
setzung moglich. In diese Teilphase fillt zum Zweiten die Vorbereitung der in-
ternen Verantwortlichen via einer Entwicklung und Bereitstellung von Check-
listen und von Trainings fiir das Inplacement wie fiir die ,,gute Lehre®.

Auswahl- und Entscheidungsphase
Bei der Auswahl- und Entscheidungsphase einer Stellenbesetzung ist Inplace-
ment integriert in die Personalbeschaffung und v. a. die Personalauswahl.

Zum Ersten konnen bei der Formulierung der Stellenausschreibungen be-
reits Bemithungen unternommen werden, das gewiinschte universitire Selbstver-
standnis in der Lehre (z. B. Hinweise zur intendierten Lehrkultur) zu benennen
und auch auf die Notwendigkeit der Einreichung lehrbezogener Unterlagen (wie
z. B. Ergebnisse aus Lehr-Evaluationen, intendierte Lehrkonzepte) hinzuweisen.
Das (Nicht-) Vorhandensein solcher Formulierungen gibt im Ubrigen — ob ge-
wollt oder nicht — auch Hinweise auf die vorherrschende Lehrkultur bzw. deren
Bedeutung. Mit Start einer Ausschreibung werden seitens der potenziellen Be-
werber/-innen durch schriftliche und verbale Informationen seitens der Universi-
tét erste Erwartungen an die zukiinftige Professur gebildet und von ihnen darauf
basierend moglicherweise erfolgskritische Entscheidungen (v. a. Bewerbung ja
oder nein) getroffen.

Zum Zweiten ist bei der Vorselektion der eingegangenen Bewerbungen das
Konzept der antizipatorischen Sozialisation von Bedeutung. Neuberufene kom-
men nicht als ,unbeschricbene Blitter™; vorherige Sozialisationsphasen haben
Werte, Einstellungen und Verhaltensweisen vermittelt. Auf diese hat eine Beru-
fungskommission zwar keinen Einfluss, aber auf sie kann sie im Rahmen der
Auswahl Bezug nehmen: Sozialisationsprozesse sowie Werte und Normen, die
mit denen der intendierten Lehrkultur tibereinstimmen, gestatten spéter einen ef-
fektiven Einarbeitungs- und Eingliederungsprozess. Insofern vermittelt die Ana-
lyse des vorherigen Sozialisationsprozesses in der Lehre Hinweise auf den Eig-
nungsgrad und infolgedessen auf die Passbarkeit zur (Lehr-)Kultur der Universi-
tét.

Zum Diritten bietet die Darstellung der Lehrkultur an einer Universitit {iber
Symbole wihrend des gesamten Kontaktprozesses sinnvolle Impulse fiir spitere
Beitrdge zur ,,guten Lehre”. Eine gewissenhafte Priifung der Lehrqualifikation,
eine nachdriickliche Forderung nach Lehrengagement im Rahmen des Beru-
fungsverfahrens, die Thematisierung von ,.guter Lehre” in Berufungsverhand-
lungen u.A. hat einen direkten Einfluss auf die Lehrmotivation. Die Artefakte



214 Fred G. Becker

signalisieren den institutionellen Stellenwert von Lehre. Die Informationen wie-
gen dabei umso mehr, wenn sie glaubwiirdig und mehrfach angeboten werden.

Zum Vierten kann in dieser Phase die Wirkung einer realistischen Rekrutie-
rung beriicksichtigt werden (Wanous, 1992; Berthel & Becker, 2013, S. 379 f.).
Die wihrend des Auswahlprozesses von Bewerbern/-innen — auf Basis von ge-
sendeten wie wahrgenommenen Impulsen schriftlicher wie verbaler Art — aufge-
bauten Erwartungen sind Basis eines psychologischen Vertrages (Schein, 1979)
mit den zukiinftigen Neuberufenen. ,,Versprechungen* (auch hinsichtlich der
Bedeutung der Lehre und der Lehrkultur) werden gewissermalien als Bestandtei-
le des Arbeitsvertrages empfunden. Stimmen die so gebildeten Erwartungen
nach Arbeitsbeginn nicht mit der erlebten Realitdt iiberein, entstehen Enttiu-
schungen.® Realistische Vorinformationen justieren dagegen die Erwartungen auf
ein MaB, das den tatsdchlichen Gegebenheiten entspricht. So werden unrealisti-
sche Annahmen nivelliert, die Selbstselektion gefordert, Enttauschungen und
somit auch die o.g. Folgen verhindert. Vor allem aber wird auch ein Commit-
ment mit — gegebenenfalls auch als unangenehm empfundenen Situationsmerk-
malen (bspw. mehr Zeit fiir die Lehre) — positiv gefordert.

Ubergangsphase

Auch der Zeitraum zwischen Rufannahme und Positionsantritt (,,pre-arrival®) ist
prinzipiell Gestaltungsobjekt eines Inplacements. Im Allgemeinen handelt es
sich bei dieser Aktivitit um die Ubersendung schriftlicher Informationen (bspw.
Universitétsleitbild, formelle Regelungen, Verzeichnis relevanter Stellen und
Kontaktpersonen). Zusitzlich sind auch Einladungen zu Antrittsvorlesungen,
Universititsfeiern, (hochschuldidaktischen) Trainings und das Angebot eines Re-
lokationsservices sinnvoll, um eine frithzeitige Bindung und Sozialisation zu for-
cieren sowie die Zeit gegebenenfalls auch fiir Trainings zu nutzen.

b) Entry-Phase

Der Antritt eines neuen Arbeitsplatzes ist fiir fast jede/-n Betroffene/-n eine for-
dernde Situation. Die Phase stellt ein erfolgskritisches Zeitfenster dar, als sich
die Neuberufenen in einer fiir siec unbekannten Organisation mit spezifischen so-
zialen Strukturen und noch nicht genau bekannten Leistungsanforderungen zu-

8 Die Empirie zeigt, dass diese Enttduschungen v. a. deshalb entstehen, weil vorab keine ausrei-
chend treffenden Informationen iiber den Arbeitsplatz vermittelt wurden. Diese Problematik
héngt damit zusammen, dass eine Partei im Auswahlprozess (bewusst oder unbewusst) unvoll-
standige und positiv verzerrte Informationen erhdlt. Beispiele aus eigener und zugetragener Er-
fahrung an verschiedenen Universitdten: ,,Sie halten jedes Jahr eine Veranstaltung fiir etwa
300 Erstsemester.” Dass dabei auch noch etwa 400 Nebenfachhérer in der Veranstaltung sind,
wird nicht erwéhnt. Oder: ,,Es erwarten Sie nur etwa 60-70 Horer/-innen.” Dass die Regelprii-
fung aus Hausarbeiten besteht, wird nicht erwéhnt.
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rechtfinden, sich aktiv um eine Eingliederung in die Organisation bemiihen und
zu diesem Zweck deren strategische Zielsetzungen mit ihren personlichen Zielen
abgleichen miissen (Maier & Brunstein, 2001). Drei sich iiberschneidende Pha-
sen sind anzusprechen.

Konfrontationsphase

Mit dem Eintritt in die Universitdt am ersten Arbeitstag werden die Neuen mit
ihrem Arbeitsplatz und je nach Vorgehensweise auch mit den Kollegen/-innen,
ihren Aufgaben, der Universititskultur usw. konfrontiert. Die Phase zeichnet
sich tiblicherweise durch ein hohes Informationsinteresse seitens der Neuberufe-
nen, aber auch durch ein hohes Informationsangebot der Universitdt (systema-
tisch wie unsystematisch, bewusst geplant wie auch unbedacht) aus. Ein funktio-
nierender Arbeitsplatz, Aufnahmerituale, Zeit von Kollegen/-innen (oder jeweils
nicht) u. a. vermitteln Informationen dariiber, ob man willkommen ist oder eben
nicht. Alle ,,Aufmerksamkeitsaktivitidten* entfalten auf der psychologischen
Ebene ihre Wirkung, indem sie die Akzeptanz durch die neue Umgebung signa-
lisieren.

Einarbeitungs- und Sozialisationsphase

Nach den ersten Tagen entwickeln Neuberufene — {iber durchaus einige Monate
hinweg — Strategien zur Bewiltigung der mit der Stelle verbundenen Aufgaben
und Anforderungen. Hier findet die Einarbeitung bzw. die sachliche Anpassung
der Arbeitsvorstellungen der neuen Mitarbeiter mit den Bedingungen der Uni-
versitit (Einarbeitung) statt. Dies konnen sie erst, wenn die Anforderungen fiir
sie verstidndlich sind. Um Handhabungsstrategien entwickeln zu konnen, miissen
die Neuen ihre Rolle in der Universitdt eindeutig ausmachen konnen. Rollen-
Unklarheit und -konflikte in Forschung wie Lehre sollten daher weitgehend ver-
mieden bzw. durch entsprechende Angebote gezielt gehandhabt werden. Je hoher
die im Lehrkontext wahrgenommene Unterstiitzung bei der Rolleninterpretation
seitens der Institution Universitit vorliegt, desto starker wird die nutzbare intrin-
sische Lehrmotivation ausgeprégt sein (Wilkesmann, 2012). Die Integration (so-
ziale Eingliederung) zum ,,emotionalen Fuffassen” in die Organisation erfolgt
parallel zur sachlichen Einarbeitung. Hier kann die Universitat durch die frithzei-
tige Schaffung von hédufigen Kontaktmoglichkeiten mit anderen Neuberufenen
wie Vertreter/-innen ,,guter Lehre* sowie durch eine damit verbundene soziale
Betreuung dazu beitragen, dieses Ziel bald zu erreichen.

Ubergangsphase
Die sich dann anschieBende Phase des Ubergangs bis hin zum integrierten ,,Insi-
der ist flieBend. Auch hier kann es nicht schaden, die Neuberufenen einzubezie-
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hen, bspw. als Botschafter ,,guter Lehre®. Dies verstirkt auch fiir diese Personen

die Lehrkultur.

Die skizzierten Maflnahmen sind in Tabelle 1 tiberblicksartig aufgefiihrt.

Pre-Entry-Phase

= Vorbereitung

=  Entwicklung zielgruppenspezifi-
scher Konzeption

= Schulung interner Verantwortli-
cher

=  Entwicklung und Bereitstellung
von Checklisten

=  Entwicklung von Inplacement-
trainings

=  Entwicklung von Trainings fiir
,gute Lehre*

Auswahl- und Entscheidungsphase

= Formulierung Stellenausschrei-
bungen

=  Bestimmung Auswahlinstrumen-
te

= Vorselektion unter Berticksichti-
gung der antizipatorischen Sozia-
lisation

=  Umsetzung einer realistischen
Rekrutierung

Ubergangsphase (,, pre-arrival )
= Kontakthaltung
=  Trainingsangebote

Tabelle 1:

Entry-Phase
= Konfrontationsphase an den ersten
Tagen

=  Informationsangebot

= funktionierender Arbeitsplatz
= Aufnahmerituale

= Zeit von Kollegen/-innen

Einarbeitungs- und Sozialisationsphase

=  Einarbeitung mit Impulsen zur
Entwicklung von passenden Rol-
lenbildern und Handhabungsstra-
tegien

= Soziale Eingliederung durch
Schaffung gezielter Kontaktmog-
lichkeiten

Ubergangsphase zum integrierten ,,In-
sider "

=  Einsatz als ,,Botschafter

=  Feedback/Evaluation

Uberblick iiber universitire Inplacementmafinahmen.
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4  Ausblick

Inplacementaktivitdten an Universititen befinden sich im Aufschwung. Ebenso
versuchen viele Universititen ihre Vorstellung von ,,guter Lehre* verstarkt in ih-
re Lehrkultur zu integrieren. Von daher ist es nachvollziehbar zu tiberlegen, wie
man beides gegebenenfalls miteinander verbinden kann. Die Literatur zeigt an,
dass es sinnvolle Verkniipfungen gibt. Bislang scheint jedoch eine gezielte Be-
einflussung der Lehrkultur durch Inplacementmafinahmen sowohl theoretisch
wie auch praktisch noch in den Anféngen zu stecken. Dies spricht allerdings
nicht gegen eine gezielte Verbindung — wenngleich noch mehr auf einer Ver-
suchsebene. In dem gesamten Zusammenhang darf aber nicht unterschlagen
werden, dass Universitédten als ,,loosely coupled systems™ (Weick, 1976) eine
vergleichsweise geringe Steuerungsfahigkeit — allgemein wie speziell bezogen
auf die Kultur — zugesprochen wird. Bei Professoren/-innen hat — traditionell wie
karrierepolitisch — die Identifikation mit der jeweiligen Fachgemeinschaft eine
herausragende Bedeutung: Die dort vorherrschenden Qualitatsverstandnisse von
Forschung und Lehre sind eine starke Richtschnur fiir professorales Verhalten an
den jeweiligen Universititen. Dies schrinkt gegebenenfalls die Wirkungen uni-
versitirer Mainahmen ein. Da jedoch auf individueller professoraler Ebene Ver-
dnderungen der Lehrmotivation empirisch nachgewiesen sind, kann erwartet
werden, dass sich dies auch auf der Ebene der Fachgemeinschaften zumindest
mittelfristig bemerkbar macht. Und spétestens dann wirken auch die von Univer-
sitdten im Rahmen eines systematischen Inplacements angebotenen institutionel-
len wie kulturellen Impulse hin auf eine ,,gute Lehre®.
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Erwartungshaltungen Studierender im ersten
Semester: Implikationen fiir die
Studieneingangsphase

Claudia Wendt / Annika Rathmann / Philipp Pohlenz

1 Einleitung

Der Beitrag skizziert das Modell zur Revision der Studieneingangsphase an der
Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg (OVGU) und stellt dieses in den kul-
turellen und gesellschaftlichen Kontext der Hochschule. Empirisch gestiitzt wird
dies durch Daten des Studierendenpanels zur langsschnittlichen Befragung Stu-
dierender. Dieses unterstiitzt die wirkungsorientierte Analyse und Evaluation von
Lehre und Studium und ergidnzenden Angeboten sowie der Wertehaltungen, wel-
che die Erstsemester zu Studienbeginn mitbringen. Besondere Beriicksichtigung
finden die eigenen und antizipierten Erwartungshaltungen der Studienanfanger/-
innen in diesem Beitrag. Abgeleitet aus den theoretischen und empirischen Zu-
gingen ist ein Modell fiir die Studieneingangsphase entstanden, welches im Bei-
trag vorgestellt und diskutiert wird.

2  Die Bedeutung der Studieneingangsphase

Vor dem Hintergrund der steigenden Heterogenitéit1 von Studierenden in Bezug
auf ihre biographischen Erfahrungen zu Beginn eines Studiums gewinnt die
Diversifizierung von Angeboten2 in der Studieneingangsphase zunechmende Be-
deutung. Bedingt wird diese Situation durch vielféltige Rahmenbedingungen und

1 Studierendenheterogenitit driickt sich in der Variationsbreite der biografischen, sozialen Vo-
raussetzungen, Bildungswegen und Kompetenzniveaus aus und kann in individuelle Person-
lichkeitsmerkmale wie Alter, Geschlecht, gesundheitliche Beeintrichtigungen, soziale und
ethnische Herkunft sowie soziale Merkmale wie Familienstand und Berufserfahrung unterteilt
werden. Auch personliche Lerneigenschaften wie Motivation und sprachliche Fahigkeiten ge-
horen dazu und stehen in einem Verhéltnis mit den organisationalen Faktoren der Hochschule
(wie Hochschul- und Fachkultur) (Rathmann et al., 2014, S. 27 ff.).

2 Unter Angeboten verstehen wir Unterstiitzungsangebote i. S. v. Einfiihrungs- und Orientie-
rungsveranstaltungen sowie fachliche und fachiibergreifende Schliisselkompetenzangebote im
ersten Studienjahr.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2 14, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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gesellschaftliche Entwicklungen, die von den Hochschulen bewiltigt werden
miissen. Einerseits sind aufgrund doppelter Abiturjahrgiinge und der Aussetzung
der Wehrpflicht, die eine verkiirzte Ubergangszeit ins Studium ermdglicht, im
Wintersemester 2014/2015 so viele Studierende wie nie zuvor an den deutschen
Hochschulen eingeschrieben.3 Andererseits ziehen gesellschaftliche Veridnde-
rungsprozesse, wie die Folgen des demografischen Wandels, eine sinkende
Nachfrage durch verringerte Nachfolgekohorten nach sich (Middendorf et al.,
2013). Dadurch entsteht ein ,,Studierenden-Berg™ in den westlichen und ein
»Studierenden-Tal* in Ostlichen Bundesldndern (Winter, 2008). Dieses Un-
gleichgewicht muss regional aufgefangen werden, zum Beispiel durch die Off-
nung der Hochschulen fiir wiederum neue und heterogenere Zielgruppen. Be-
sonders im Rahmen zahlreicher durch das BMBF geforderter Projekte des ,,Qua-
litatspakts Lehre wird deshalb derzeit mit MaBBnahmen in der Studieneingangs-
phase auf diese Entwicklung bundesweit reagiert, um die oft beklagte ,Leis-
tungsschere® der Neustudierenden mdglichst passgenau aufzufangen und den
Ubergang von der Schule in die Hochschule zu erleichtern (Bosse & Trautwein,
2014).

Die Problematik des Studieneinstiegs birgt Studienabbruchrisiken, da sich
in diesem Transitionszeitraum vielféltige Verdnderungen fiir die Studienanfin-
ger/-innen ergeben (Winter, 2008). In der Smitten und Heublein (2013) sehen fiir
die Anfangsphase des Studiums, die sie bis etwa zum Ende des ersten Studien-
semesters beziffern, drei zentrale Verdnderungen fiir die Neustudierenden:

., Erstens soll es ihnen schnell gelingen, eine Studienorientierung zu gewinnen,
im neuen Lebensabschnitt Fuf3 zu fassen und soziale Kontakte an der Hochschule
aufzubauen. Zweitens miissen sie den Stand ihrer vorhandenen Fachkenntnisse
ins Verhdltnis zu den Studienanforderungen setzen, mogliche Defizite identifizie-
ren und bestehende Liicken fiillen. Und drittens miissen sie die aktuelle Stoff-
menge des Studiums bewidltigen, das in vielen Studiengdngen herausfordernde
Priifungen in den Grundlagenfdchern schon in den ersten beiden Semestern be-
reithdlt. * (In der Smitten & Heublein, 2013, S. 101).

Mit der Aufnahme eines Studiums ergeben sich neue Lebensumstinde. Verbun-
den mit dem Umzug in eine andere Stadt und/oder dem Verlassen des Elternhau-
ses verdndert sich auch das soziale Umfeld. Anders als im Falle schulischen Ler-
nens steigt der Druck, den Lernprozess — auch zeitlich — selbstverantwortlich zu
steuern. Damit gehen auch neue Lebens- und Lernstrukturen einher (Bebermaier
& NuBbeck, 2014).

3 Laut Angaben des Statistischen Bundesamtes (2014, S. 4) studierten im WS 2014/2015 insge-
samt 2.698.425 Studierende an deutschen Hochschulen.



Erwartungshaltungen Studierender im ersten Semester 223

Jene Studienanfdnger/-innen, denen der Anpassungsprozess in den ersten
beiden Semestern nicht gelingt, sehen sich mit dem Problem der Uberforderung
konfrontiert. Daraus konnen Studienzeitverldngerungen oder sogar ein Studien-
abbruch resultieren (Bebermaier & NufBibeck, 2014).

Uberblicksstudien wie der Studienqualititsmonitor (Bargel et al., 2014)
vermitteln einen Eindruck iiber die Hintergriinde von Studienabbriichen. Sie be-
legen, dass sich Studienanfanger/-innen mit dem gestellten Leistungsanspruch,
dem Stoffumfang und den Anforderungen an ihre Selbstidndigkeit vielfach tiber-
fordert fiihlen (ebd.). Die HIS Exmatrikuliertenbefragung (Heublein & Wolter,
2011) zeigt auf, dass individuelle Leistungsprobleme, die sich aus institutionel-
len Rahmenbedingungen wie zu hohen Studienanforderungen und einer zu hohen
Lernstoff- und Priifungsdichte ergeben, aber auch individuelle Faktoren wie
Zweifel an der personlichen Eignung mafgebliche Griinde fiir den Studienab-
bruch sind. Ein weiterer Grund ist mangelnde Studienmotivation aufgrund fal-
scher Erwartungen und daraus resultierender Abnahme des Fachinteresses. Auch
finanzielle Probleme sind héufig die Ursache (ebd.).

Die Passung von individuellen Faktoren und institutionellen Rahmenbedin-
gungen kann also als ein Schliisselelement angesehen werden, welches iiber Stu-
dienerfolg oder -abbruch entscheidet. Die Herausforderung besteht nun jedoch
darin, Studienabbruchsquoten zu verringern, ohne den Leistungsanspruch an ein
wissenschaftliches Studium zu Lasten von (fach-)wissenschaftlichen Standards
zu senken.

3 Relevanz der Studieneingangsphase fiir den Studienerfolg

Aus den Faktoren fiir Studienabbruch kénnen Determinanten des Studienerfolgs
hergleitet werden. Dabei konnen als Voraussetzung fiir Studienerfolg zunichst
zwei Begrifflichkeiten in den Mittelpunkt gestellt werden: ,,Studierfahigkeit™
und ,,Passfahigkeit®. Studierfahigkeit setzt bei der Gesamtheit der Studienanfan-
ger/-innen zunéchst einen allgemeinen und fachbezogenen Kanon an Wissen und
Kompetenzen voraus, der einen erfolgreichen Studienverlauf wahrscheinlich er-
scheinen lassen. In diesem Konzept von Studierfahigkeit ist die Institution Hoch-
schule als statische Einheit definiert, an die sich Studierende anzupassen haben.
Das Konzept der ,,Passfahigkeit hingegen beschreibt einen wechselseitigen An-
passungsprozess von Studierenden und Hochschule (Viebahn, 2008; Lischka,
2004) und dient als Grundlage fiir unsere konzeptionellen Uberlegungen.
Passfahigkeit zwischen Lernenden und Hochschule herzustellen, dient der
Ermoglichung von Studienerfolg. Allgemein gesprochen wird darunter ,,das Er-
reichen des Studienziels [verstanden], was bedeutet, dass das einmal angefange-
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ne Studium mit dem Hauptexamen abgeschlossen wird.” (Viebahn, 2008, S. 44).
Dass die Merkmale von Studienerfolg jedoch wesentlich vielfdltiger sind, ver-
deutlicht die Definition von Hell et al. (2007, S. 94): ,,Erreichte Noten in Zwi-
schen- und Abschlusspriifungen, erreichte Noten in einzelnen Lehrveranstal-
tungen, Studiendauer, Priifungswiederholungen, Beurteilung des Studienerfolgs
— bspw. durch Dozenten oder Kommilitonen — oder Angaben {iber die Zufrie-
denheit mit dem Studium via Selbsteinschitzung®.

Dem Passungsmodell nach Tinto* (1993) folgend, ist Studienzufriedenheit
Merkmalstrager von Studienerfolg. Die Studienzufriedenheit ergibt sich aus dem
Grad an fachlicher und sozialer Integration im Studium, welche wiederum auf
der Passung von individuellen Eigenschaften der Studierenden (wie kognitiven
und affektiven Merkmalen sowie Lebensbedingungen) und der Hochschulum-
welt beruhen (Viebahn, 2008). Studienzufriedenheit beschreibt damit den sub-
jektiven Studienerfolg. Da Studienanfanger/-innen die Aufnahme eines Studiums
zumeist mit bestimmten Erwartungen verkniipfen, sind auch die eingangs vor-
handenen (realistischen) Erwartungen an ein Studium oder einen Studiengang
eine maligebende Determinante fiir Passfahigkeit. So betonen auch Hasenberg
und Schmidt-Atzert (2013, S. 88), dass ,,je realistischer die Erwartungen der
Studienanfanger ausfallen, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit einer guten
Passung zwischen Studierenden und ihrer Studiengangsumwelt und desto zufrie-
dener diirften diese Studierenden sein®. Eine breite Informiertheit iiber das Stu-
dium fiihrt dabei zu realistischeren Erwartungen. Dass Betreuungs- und Bera-
tungsleistungen von zentralen Einrichtungen, wie der Zentralen Studienberatung,
aber auch der Studienfachberatung durch die Lehrenden, einen wichtigen Faktor
in der Studierendenzufriedenheit ausmachen, belegen auch die Ergebnisse des
Studienqualitétsmonitors (Bargel et al., 2014).

Eine wichtige Ableitung aus dieser Diskussion sollte deshalb sein, die Stu-
dierenden in der ersten kritischen Phase des Studiums nicht allein zu lassen, son-
dern mit Blick auf die Erwartungshaltungen an ein Studium engmaschig zu be-
treuen. Weiterhin ist hervorzuheben, dass die Aufgabe der Gestaltung des Uber-
gangs von der schulischen in die hochschulische Lernumwelt nicht allein auf
Seiten der Studierenden zu sehen ist, sondern, dass es in der ,,Verantwortung der
Hochschulen [liegt], sich an die Lebenslagen von Studierenden anzupassen®
(Bosse & Trautwein, 2014, S. 44) und sie durch einen an den Bedarfen der Stu-
dierenden orientierten institutionellen Wandel in diesem Ubergangsprozess zu
unterstiitzen (ebd.).

4 Wie dargestellt in Viebahn, 2008.
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4  Ableitungen fiir die Studieneingangsphase an der Universitiit
Magdeburg

Um diesen Ubergangsprozess in Form einer bedarfsorientierten Studienein-
gangsphase mit hoher Passfihigkeit zu gestalten, gilt es mogliche Briiche im
Ubergang zu identifizieren. So muss zunichst die Differenz der ,,Bildungswel-
ten” von Schule und Hochschule betrachtet werden. Diese ldsst sich auf folgende
Gegensatzpole herunterbrechen: ,,Schule dient der Wissensvermittlung, Hoch-
schule demgegeniiber der Vermittlung von Wissenschaft, Schule sorgt fiir All-
gemeinbildung, Hochschule (auch) fiir Berufsbildung.* (Winter, 2008, S. 149) .

Die Studieneingangsphase muss daraus resultierende Differenzen abfedern
und ausgleichen konnen. Dazu bietet es sich an — und so ist es in den Empfeh-
lungen des Wissenschaftsrates (2004, S. 60) formuliert worden — ,,das erste Stu-
dienjahr als Orientierungsphase auszugestalten. Der Wissenschaftsrat empfiehlt
fiir diese Phase eine starke Strukturierung des Studienaufbaus und eine interdis-
ziplindr angelegte fachwissenschaftliche Grundlagenbildung sowie eine Ergén-
zung dessen durch propadeutische Angebote, damit in dieser Zeitspanne ein
Fachwechsel ohne grofle Studienzeitverldngerung moglich ist (ebd.). Der Stu-
dienverlauf wire folglich in ,,unterschiedlich stark ,verschulte* Phasen mit zu-
nehmendem Freiheitsgrad zu unterteilen* (Winter, 2008, S. 152). Ob dieses Vor-
gehen am Standort Magdeburg mit den Erwartungshaltungen der Studienanfan-
ger/-innen korrespondiert, soll zukiinftig mittels langsschnittlich angelegter Be-
fragungen in einem Studierendenpanel eruiert werden. Mit diesem werden die
soziodemografische Zusammensetzung, die Sichtweisen auf das Studium sowie
die Dispositionen der Studienanfanger/-innen erhoben.

5  Erstsemesterbefragung der Universitit Magdeburg
5.1 Methodisches Design

In einer ersten Welle der Startkohorte des Studierendenpanels wurden im Win-
tersemester 2014/2015 alle Erstsemesterstudierenden der Otto-von-Guericke-
Universitdt Magdeburg mit einem standardisierten Online-Instrument zu ihren
Erwartungshaltungen, Berufs- und Lebensvorstellungen sowie soziokulturellen
Hintergriinden befragt. Von 2.484 eingeladenen Personen haben sich 1.217 den
Fragebogen angesehen. Nach der Datenbereinigung verbleiben 687 giiltige Fille,
was einem Riicklauf von rund 28 Prozent entspricht.

Von besonderem Interesse fiir die Ausgestaltung der Studieneingangsphase
sind dabei die Vorstellungen, mit denen die Studienanfanger/-innen in das Studi-
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um starten, und die Annahmen, die sie bei Studienbeginn iiber die Anforderun-
gen des Studiums haben. Diese Erwartungshaltungen wurden mithilfe zweier of-
fener Fragen erfasst.’ Fiir die Verwendung der offenen Fragen in standardisierten
Befragungen sprechen vor allem die Informationsgewinnung und Motivierung
der Befragten (Porst, 2011). Von den 687 Personen, die an der Befragung teil-
nahmen, nutzten 566 (82,4 Prozent) die Gelegenheit, auf beide offenen Fragen zu
antworten und damit sowohl ihre Erwartungen an das Studium zu artikulieren als
auch zu duBern, was ihrer Meinung nach von ihnen kiinftig erwartet wird.® Zur
Systematisierung der angesprochenen Aspekte wurden die Antworten jeweils ei-
ner quantitativen Inhaltsanalyse nach Friih (2012) unterzogen.” Im Folgenden
werden erste Ergebnisse der Inhaltsanalysen vorgestellt.

5.2 Erwartungen und Wiinsche der Studienanfinger/-innen an das Studium

Die Antworten der befragten Studienanfanger/-innen zu ihren Erwartungen an
das Studium deckten ein breites Themenspektrum ab. Zuvorderst werden Aspek-
te genannt, die sich auf die nhalte des gewdhliten Studienfaches beziehen. Insge-
samt 61 Prozent aller Befragten nennen entsprechende Stichworte (Abbildung 1).
Dabei steht insbesondere das Erlangen von Fachwissen im Vordergrund. Die
Studierenden erhoffen sich vom Studium ,,Wissensgewinn® (Fall 828), ,,Fach-
wissen® (Fall 217) und mdchten ihre ,,Wissenslust stillen” (Fall 1144). Von ei-

5 Frageformulierung zu eigenen Erwartungen: ,,Studierende starten mit ganz unterschiedlichen
Vorstellungen und Erwartungen in ihr Studium. Wie ist das bei IThnen: Worauf kommt es Ihnen
personlich im Studium an?* und zu antizipierten Erwartungen: ,,Was denken Sie wird im Stu-
dium von Thnen erwartet?*.

6 In standardisierten Befragungen ist bei offenen Fragen im Vergleich zu geschlossenen eine ge-
ringere Antwortbereitschaft zu konstatieren. In der Regel beantworten vor allen jene Untersu-
chungsteilnehmenden die offenen Fragen, die ein hohes Interesse am Thema der Untersuchung
aufweisen (Ziill & Menold, 2014). Die hier vorliegende erfreulich hohe Antwortbereitschaft
verweist darauf, dass den beiden offenen Fragen von den Studienanfénger/-innen eine hohe
Relevanz zugemessen wurde.

7 Die Themenfrequenzanalyse erméglichte es dabei, die Haufigkeit des Auftretens bestimmter
Themenfelder in den Antworten festzustellen und damit einen ersten Uberblick iiber besonders
relevante Aspekte aus Sicht der Befragten zu geben. Hierfiir wurden basierend auf bisherige
Studien zum Themenfeld (z. B. Biilow-Schramm, 2010; Rebenstorf & Schultes, 2012; Hasen-
berg & Schmidt-Atzert, 2013) fiir beide offenen Fragen zundchst theoretische Obergruppen
gebildet (theoretische Kategorienbildung). Im Anschluss erfolgten auf Grundlage des empiri-
schen Datenmaterials die Uberarbeitung der Kategorien und die Bildung von Untergruppen
(empirische Kategorienbildung). Die Reliabilitit der Messinstrumente wurde durch mehrere
Intercoder-Tests tiberpriift (Frith, 2012). Vier Fille enthielten dabei nicht codierbare Aussagen,
so dass insgesamt Aussagen von 562 Personen in die Analyse einbezogen werden. Davon sind
82,4 Prozent in einem grundstindigen Studiengang (Bachelor, Staatsexamen) immatriku-
liert.17,6 Prozent sind in einem weiterfiihrendem Studiengang (Master) eingeschrieben.
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nem Teil der Befragten wird dies weiter konkretisiert, indem sie die Art des
Lernmodus ansprechen und sich bspw. ,,Vernetzung von Theorie und Praxis®
(Fall 113), ,,praxisorientierte Projekte* (Fall 247) oder Mdglichkeiten wiinschen,
,eigene Schwerpunkte [zu] setzen® (Fall 313).

Am zweithdufigsten werden die Rahmenbedingungen des Studiums zur
Sprache gebracht. Rund vier von zehn Studienanfénger/-innen rekurrieren in ih-
ren Antworten auf diesen Themenbereich. Im Vordergrund stehen dabei die Er-
wartungshaltungen an die Lehrenden (,,Gute Dozenten* (Fall 220), ,,Professoren,
[die] erkldren und nicht nur aus ihrem Skripten vorlesen* (Fall 744) ,,Professo-
ren, die ihre Schiiler auch mal motivieren konnen* (Fall 1011)). Die Antworten,
die diesem Themenbereich zugeordnet sind, umfassen zudem Wiinsche an die
Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen seitens der Universitét (,,mir sind An-
sprechpartner bei Problemen wichtig, die immer ein offenes Ohr haben* (Fall
324), ,,Mir ist es wichtig, dass ich [...] einen Ansprechpartner habe, wenn Fragen
aufkommen trotz der vielen Infoveranstaltungen® (Fall 932)) und weitere Aspek-
te, wie Studienbedingungen, Verfiigbarkeit von Informationen, Internationalitét
sowie liberfachliche und kulturelle Angebote.

An dritter Stelle folgt der Themenbereich der Personlichkeitsentwicklung.
Es dominieren Aussagen, die die Zufriedenheit mit und den Spafl an dem Studi-
um thematisieren. Die Studienanfanger/-innen beschreiben hierbei, dass sie
bspw. ,,die Balance zwischen Studium und Freizeit finden* (Fall 73), ,,Spafl am
Lernen des Stoffes [haben]” (Fall 146), ,,am Studium interessiert bleiben™ (Fall
237) und sich ,,nicht iiberfordert fiihle[n]* (Fall 142) mochten. Auch das Sam-
meln von Lebenserfahrung und das ,,Erwachsenwerden™ (Fall 413) werden in
diesem Zusammenhang angesprochen.

Die Erwartungen jeweils knapp eines weiteren Drittels der Befragten bezie-
hen sich auf die Themenbereiche Berufsplanung sowie soziales Umfeld und da-
mit auf Aspekte, die iiber das Studium im engeren Sinne hinausgehen. Bezogen
auf die Berufsplanung wird von den Studienanfangern/-innen vor allem die Er-
wartung geduflert, sich durch das Studium gut auf einen spéteren Beruf vorberei-
ten zu konnen (,,Flir mich ist vor allem eine gute und solide Vorbereitung auf die
spétere Berufswelt von Bedeutung.” (Fall 644)). Jedoch spielen hierbei bspw.
auch Hoffnungen auf eine erfolgreiche Karriere, einen sicheren Arbeitsplatz, ein
gutes Einkommen und die Realisierung eines bestimmten Berufswunsches eine
Rolle. Der Themenbereich des sozialen Umfelds umfasst zuvorderst das Kniip-
fen neuer sozialer Kontakte (,,neue Freunde finden (Fall 949)). Hinzu treten der
Wunsch, das ,Studentenleben® zu genieflen (,,neben dem Lernen steht auch Frei-
zeit, Freunde und natiirlich Partys weit oben auf der Prioritdtenliste” (Fall 369))
und ein fachliches Netzwerk aufzubauen (,,Ein Netzwerk an Verbindungen auf-
bauen* (Fall 529)).
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Rund ein Fiinftel der Befragten beschreibt weiterhin konkrete Leistungsan-
forderungen, die fiir sie mit der Aufnahme des Studiums verbunden sind. Dazu
zahlt zum einen der Anspruch, moglichst gute Leistungen im Studienfach zu er-
zielen und einen guten Abschluss zu erwerben. Hinzu treten neben den Vorsit-
zen, innerhalb der Regelstudienzeit abzuschlieBen und Selbststudium zu leisten,

auch das Erreichen selbst gesteckter Ziele (,,vollenden, was man sich so vor-
nimmt“ (Fall 330)).

Studieninhalte 60.9
. 484
Wissenserwerb

Rahmenbedingungen
Lehrende und Lehre |

425

Personlichkeitsentwicklung
Zufriedenheit |

Berufsplanung 299

Vorbereitung fiir Beruf |

Soziales Umfeld
Freunde finden |

Leistungsanforderungen
gute Leistungen

0.0 10.0 20.0 30.0 40.0 50.0 60.0 70.0

® Themenbereiche
am hdufigsten genannter Aspekt je Themenbereich

Abbildung 1:  Erwartungen an das Studium aus Sicht der Studienanfdnger/

-innen (N=562).
Angaben in Prozent.® (Erstsemesterbefragung der Otto-von-
Guericke-Universitit Magdeburg, WS 2014/2015).

Frageformulierung: "Worauf kommt es Thnen personlich im Studium an?" (v18) Offene Fra-
gen, eigene Kategorienbildung.

Mehrfachnennungen méoglich. Die Prozente beziehen sich auf die Anzahl der Befragten.
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Differenzen zwischen Befragten in grundstidndigen und weiterfithrenden Studi-
engingen zeigen sich nur in Hinblick auf den Themenbereich der Personlich-
keitsentwicklung und in zwei weiteren Einzelaspekten. Dabei beziehen sich Stu-
dienanfinger/-innen in Bachelor- und Staatsexamensstudiengidngen signifikant
héufiger auf Aspekte der Personlichkeitsentwicklung und duflern dabei Erwar-
tungen an die Zufriedenheit mit und den SpaBl im Studium sowie den Wunsch,
Lebenserfahrung zu sammeln, als dies bei Masterstudierenden der Fall ist. Be-
fragte in weiterfilhrenden Studiengédngen rekurrieren in ihren Antworten hinge-
gen signifikant hdufiger auf den Praxisbezug der Studieninhalte und den Bereich
der Lehre als die Vergleichsgruppe.

5.3 Annahmen der Studienanfinger/-innen zu den an sie gerichteten
Erwartungen

Im Anschluss an die Frage nach den mit der Studienaufnahme verkniipften Er-
wartungen und Wiinschen, wurden die Studierenden gebeten anzugeben, mit
welchen Erwartungen sie selbst im Studium konfrontiert sein werden. Am héu-
figsten wird der Bereich der Selbstverantwortung und Offenheit thematisiert.
Rund sechs von zehn Befragten beziehen sich in ihren Antworten auf entspre-
chende Aspekte (Abbildung 2). Die Studienanfianger/-innen gehen vor allem da-
von aus, dass ein hohes Mall an Selbststindigkeit von ihnen verlangt wird
(36,3 Prozent). Als weitere Aspekte, die sich diesem Themenbereich zuordnen
lassen, werden bspw. Offenheit, Kreativitit und Neugier sowie Begeisterungsfa-
higkeit und Spal} an der Sache genannt.

Der Aspekt der Selbststindigkeit nimmt auch innerhalb des Themenbe-
reichs Verhalten auferhalb der Lehrveranstaltungen/Priifungsvorbereitung den
groBten Raum ein. Rund die Hélfte aller Befragten &uflert Annahmen, die sich
diesem Themenbereich zuordnen lassen; insgesamt drei von zehn Studienanfan-
ger/-innen sprechen dabei das Selbststudium an (,,eine selbststindige Arbeits-
weise® (Fall 834)). Dariiber hinaus nimmt rund ein Fiinftel der Befragten an, dass
gute Leistungen und ein Bestehen der Priifungen von ihnen erwartet werden
(,,gute Ergebnisse in den Priifungen* (Fall 914), ,,Es zu bestehen* (Fall 965)).

Es schlieit sich der Themenbereich Arbeitsethos an. Vorrangig werden
hierbei Aspekte wie Einsatz- und Leistungsbereitschaft (25,1 Prozent) und
(Selbst-)Disziplin, Aufopferungsbereitschaft bzw. Pflichterfiillung (14,6 Prozent)
genannt. Auch Durchsetzungsvermogen und Zielstrebigkeit sowie ,klassische
Tugenden‘, wie ,,Anstand* (Fall 838), ,,Genauigkeit* (Fall 482) und ,,Ordnung*
(Fall 665) kommen zur Sprache.
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Insgesamt ein Viertel der Studienanfinger/-innen beziehen sich auf den
Themenbereich Interesse / Kenntnisse zu Studienbeginn. Insbesondere das Fach-
interesse wird hierbei in den Vordergrund gestellt (18,1 Prozent) (,,[es] wird er-
wartet, dass ich mich fiir das Studienfach interessiere” (Fall 430)). Dariiber hin-
aus wird von einem Teil der Befragten die Annahme geduBert, dass verschiedene
Grundlagenkenntnisse und Kompetenzen erwartet werden (,,die Professoren wol-
len, dass ich solides Grundwissen aus dem Abitur problemlos anwenden kann*
(Fall 247)).

Selbstverantwortung und Offenheit 60.5

Selbststindigkeit

Verhalten auflerh. der LV/Priifungsvorb. 491

Vor- und Nachbereitung (Selbststudium)

Arbeitsethos
Einsatz- und Leistungsbereitschaft

Interesse/Kenntnisse zu Studiengebinn 18.1
Fachinteresse |

Verhalten innerh. der Lehrveranst. 14.9
Mitarbeit

Sozialer Austausch/Engagement 96

Teamarbeit und Kommunikation
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® Themenbereiche
am haufigsten genannter Aspekt je Themenbereich

Abbildung 2:  Annahmen der Studienanfdnger/-innen zu den an sie
gerichteten Erwartungen (N=562). Angaben in Prozent.”
(Erstsemesterbefragung der Otto-von-Guericke-Universitdit
Magdeburg, WS 2014/2015).

9 Frageformulierung: "Was denken Sie wird im Studium von lhnen erwartet?" (v18) Offene
Fragen, eigene Kategorienbildung. Mehrfachnennungen méglich. Die Prozente beziehen sich
auf die Anzahl der Befragten.
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Deutlich seltener werden die Themenbereiche Verhalten innerhalb der Lehrver-
anstaltungen (14,9 Prozent) und Sozialer Austausch/Engagement (9,6 Prozent)
angesprochen. Im Vordergrund des ersteren Bereichs steht dabei die Mitarbeit in
den Lehrveranstaltungen, gefolgt von kritischem Mitdenken und Hinterfragen.
Im Bereich Sozialer Austausch/Engagement duflern die Befragten Aspekte, die
sich auf Teamarbeit und Kommunikation beziehen. Studentisches Engagement
und Mitarbeit in Initiativen werden mit einem prozentualen Anteil von unter
zehn Prozent vergleichsweise selten genannt.

In der Gesamtschau wird deutlich, dass die Studierenden vor allem hohe
Anspriiche an ihre Selbststindigkeit'’ und ein grundlegendes Interesse am Fach
vermuten. Hinzu treten Aspekte der Selbstoptimierung, wobei in diesem Zu-
sammenhang vielfach von ,,Disziplin®, ,,Flei* und ,,Leistung* die Rede ist.!!

Erneut zeigen sich in der Héufigkeit, mit der die verschiedenen Themen zur
Sprache kommen, vereinzelt Unterschiede zwischen Befragten in grundstdndigen
und weiterfiihrenden Studiengéngen. So vermuten Bachelorstudierende signifi-
kant haufiger, dass von ihnen Ehrgeiz, Durchsetzungsvermdgen und Zielstrebig-
keit erwartet werde. Auch Anforderungen an das Krisen- und Zeitmanagement
nennen sie hdufiger als dies bei Masterstudierenden der Fall ist. Diese gehen
hingegen erneut starker von Erwartungshaltungen aus, die praxisrelevante Fa-
higkeiten wie bspw. wissenschaftliches Arbeiten betreffen.

Die eigenen Erwartungen, die die Studienanfinger/-innen an das Studium
haben, und die Erwartungen, von denen sie annehmen, dass sie an sie selbst ge-
stellt werden (antizipierte Erwartungen), sind nicht unabhingig voneinander. Die
Analyse zeigt, dass thematisch dhnliche Aspekte hdufig zusammen angesprochen
werden. So bestehen signifikante, wenngleich schwache Zusammenhinge'? zwi-
schen den Themenbereichen Personlichkeitsentwicklung (eigene Erwartung) und
Offenheit (antizipierte Erwartung), Rahmenbedingungen und Verhalten in den
Lehrveranstaltungen, soziales Umfeld und sozialer Austausch/Engagement sowie
Berufsplanung und Interesse/Kenntnisse zu Studienbeginn.

10 Werden die Nennungen der Aspekte ,,Vor- und Nachbereitung (Selbststudium)“ und ,,Selbst-
standigkeit als Personlichkeitsaspekt™ zusammengefasst, so zeigt sich, dass 60 Prozent aller
befragten Studienanfanger/-innen von entsprechenden Erwartungshaltungen ausgehen.

11 Dies bestitigt auch ein Blick auf die am haufigsten genannten Worter in den Antworten. Dabei
folgen den Begriffen ,,Selbststindig™ (132 Nennungen), ,,Arbeiten” (101 Nennungen), ,,Inte-
resse” (91 Nennungen) und ,,lernen” (89 Nennungen) die Worter ,,Disziplin“ (57 Nennungen),
,Leistung® (52 Nennungen) und ,,FleiB3* (49 Nennungen).

12 Die Kontingenzkoeffizienten Cramers-V verbleiben mit Werten zwischen 0,083 und 0,104 auf
eher geringem Niveau.
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6 Folgerungen fiir die Ausgestaltung der Studieneingangsphase

Abgeleitet aus gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der Hochschule (Kap. 1),
Uberlegungen zu den Bedingungen von Studienerfolg (Kap. 2), konzeptionellen
Voriiberlegungen (Kap. 3) sowie den skizzierten empirischen Befunden (Kap. 4),
ist ein Modell fiir die Studieneingangsphase entstanden, welches einer abneh-
menden Regulierung in den Angeboten folgt (Abbildung 3). Die iibergeordneten
Zielstellungen, die sich mit diesem Modell verbinden und sich eng an den eige-
nen und den antizipierten Erwartungen der Studierenden ausrichten, lauten ,,De-
fizite abbauen®, ,Potentiale fordern” und ,,Sinn stiften (Kontextualisierung)®.
Damit ist eine bedarfsorientierte Angebotsstruktur verbunden, die die Umsetzung
dieser Zielstellungen unterstiitzen soll.

Das Gelingen des Ubergangs zur Hochschule wird erleichtert, indem in die-
ser Phase das zentrale Augenmerk auf die Orientierung im Studienbetrieb und
die fachliche Uberfiihrung in die Institution Hochschule wie auch in das Studien-
fach i. S. einer Transferleistung gelegt wird. Dazu soll es in unserem Konzept
fest im Curriculum verankerte Angebote geben'®, die dabei helfen, leistungsbe-
zogene Defizite auszugleichen und personlichkeitsbezogene Potentiale zu for-
dern.

13 Das Modell bezieht sich auf eine generelle Curriculumrevision, wenngleich zunichst eine
Pilotierung angedacht ist.
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Abbildung 3: Passungsmodell fiir die Studieneingangsphase im
grundstindigen Studium',

14

Das eigene Modell basiert auf dem Passungsmodell nach Tinto (wie dargestellt in Viebahn,

2008). Es wurde in Anlehnung an Heublein (2015) weiterentwickelt. Die Zielkategorien wur-
den gemeinsam mit Dominik Frisch und Christin Thiel erarbeitet.
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Das Stichwort ,,Kompetenzorientierung™ des Studiums hat die Reformdiskussio-
nen im Bologna-Prozess stark geprigt (Winter, 2008). Beschéftigungsfahigkeit
,Employability ist ein wichtiger Bildungsauftrag der Hochschule. Auch dieser
Aspekt spiegelt sich in den Erwartungshaltungen der Studienanfénger/-innen wi-
der. Er findet Eingang in die Modellkonzeption in Form von Angeboten zur
Entwicklung bzw. Erweiterung fachiibergreifender und fachspezifischer (Schliis-
sel-)Kompetenzen und bildet zur Kontextualisierung des Studiums einen festen
Baustein im Curriculum. Im weiteren Studienverlauf wird ein anrechenbares Zu-
satzangebot vorgehalten, welches bedarfsorientiert dort ansetzt, wo es benétigt
wird, also entsprechend dem Wunsch nach mehr Selbststdndigkeit der Studien-
anfanger/-innen grofBere Freiheitsgrade zulédsst.

Gemil unseren drei Zielstellungen konnen Studierende flexibel aus dem
Angebot wihlen. Mit besonderer Riicksicht auf die unterschiedlichen Leistungs-
niveaus der Studierenden werden auch vorgelagerte Angebote sowie Betreu-
ungsangebote, wie von den Studienanfinger/-innen gewiinscht, im ersten Studi-
enjahr verstarkt zum Einsatz kommen.

Um die Wirksamkeit der eingeleiteten Mafnahmen in ihrer Umsetzung
kiinftig zu tberpriifen, ist es erforderlich, die Bedarfe und Erwartungen der Stu-
dienanfinger/-innen im Quer- und Léangsschnitt zu analysieren. Spannungen
konnten sich aus unterschiedlichen Aspekten ergeben. Die empirischen Befunde
zeigen, dass die Studierenden insbesondere interessante Fachinhalte und deren
spannende Vermittlung erwarten, indem sie auf ihren ,Wissensdurst® und auf den
Wunsch nach fachlicher Spezialisierung verweisen (,,Ich denke, es ist toll Neues
kennenzulernen und nach den langen Jahren der Allgemeinbildung endlich die
Chance zu haben, sich voll und ganz auf das konzentrieren zu konnen, was ei-
nem liegt.“ (Fall 327)). Des Weiteren spielen Berufsorientierung und -
vorbereitung sowie das ,Wohlfiihlen‘ im Studium eine entscheidende Rolle. Da-
bei vermuten die Studienanfanger/-innen, von ihnen werde vor allem ein hohes
Maf an Selbststindigkeit und Eigenverantwortung verlangt. Zusammenhénge
zwischen eigenen und antizipierten Erwartungen zeigen sich vor allem hinsicht-
lich thematisch dhnlicher Aspekte. Diese konnten jedoch im Widerspruch zu
stark auf Grundlagenvermittlung bezogenen ersten Semestern stehen und mit den
starren curricularen Vorgaben kollidieren. Durch Maflnahmen der Kontextuali-
sierung des Studiums in der Studieneingangsphase, verbunden mit Orientie-
rungs- und Betreuungsangeboten sowie ausgleichenden Propéddeutika und stark
mit der Fachausbildung vernetzten kompetenzférdernden Formaten, soll diesem
Spannungsverhiltnis im Ubergang in die Hochschule begegnet werden.

Auffillig an den Befunden ist, dass sich Studienanfanger/-innen in grund-
standigen und weiterfithrenden Studiengéngen in der Vielzahl der angesproche-
nen Themenbereiche (vgl. Punkt 4) nicht unterscheiden. Differenzen treten aber
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dahingehend auf, dass die Bachelorstudierenden die Aspekte der Personlich-
keitsentwicklung (Zufriedenheit mit und Spal am Studium; Horizonterweite-
rung/Lebenserfahrung) signifikant haufiger ansprechen als die Masterstudieren-
den, wihrend diese ihre Erwartungen eher an den Praxisbezug der Studieninhalte
und die Ausgestaltung der Lehre richten. Diese Tendenz spiegelt sich auch in
den antizipierten Erwartungen wider, wobei Bachelorstudierende o6fter die As-
pekte Ehrgeiz/Durchsetzungsvermogen und Selbstmanagement nennen als Mas-
terstudierende. Diese heben auch hier eher Erwartungshaltungen hervor, die pra-
xisrelevante Fahigkeiten betreffen. Daraus lédsst sich ableiten, dass die Master-
studierenden aufgrund ihrer bereits erfolgreichen akademischen Biografie (Er-
werb eines ersten Abschlusses) realistischere Erwartungen an das Studium for-
muliert haben, welche auf eine groBere Passung zwischen Individuum und Insti-
tution Hochschule hinweisen, was wiederum die Wichtigkeit der orientierenden
Funktion der Studieneingangsphase unterstreicht."”

Kiinftig konnen mit dem Instrument des Studierendenpanels sowohl Verin-
derungen nachfolgender Kohorten im Querschnitt als auch Entwicklungen im
Zeitverlauf (insbesondere auch in Bezug auf verdnderte organisatorische Rah-
menbedingungen, wie eine revidierte Studieneingangsphase) nachvollzogen
werden. Wir erhoffen uns daraus Ableitungen zum Potential der Erwartungen
hinsichtlich ihrer Realisierbarkeit und einer damit einhergehenden erhéhten Stu-
dierendenzufriedenheit im Verlauf des Studiums, die in einen qualitétssichernden
Modus zur Weiterentwicklung der Konzeption zur Studieneingangsphase miin-
den kdnnen.
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Hochschuldidaktik und Qualititsmanagement — Zwei
Perspektiven auf die Lehrentwicklung
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Rieck

1  Einleitung

Um das heutige Verhiltnis von Hochschuldidaktik und Qualitdtsmanagement an
Hochschulen einzuordnen, ist ein Blick auf die historische Entwicklung beider
Bereiche niitzlich. Wildt (2013) skizziert die Entwicklung der modernen Hoch-
schuldidaktik in Deutschland als eine Entwicklung ,,der ersten Bliite (...) im kur-
zen Friihling einer Demokratisierung und Modernisierung der Hochschulen* ab
den 1960er Jahren, iiber die Institutionalisierung hochschuldidaktischer Zentren
in den 1970er Jahren, in denen er aber bereits infolge eingezogener staatlich re-
gulierter Studienreform eine ,,Auszehrung curricularer und systembezogener Ar-
beiten® (S. 35) sowie ein personelles ,,Ausbluten (S. 36) ausmacht, bis hin zu
einem weitgehenden Stillstand der Reform von Studium und Lehre in der zwei-
ten Hélfte der 1980er Jahre. Zu diesem Zeitpunkt erschienen nach Wildts Ein-
schitzung weder der partizipatorische Reformansatz der Hochschuldidaktik noch
eine staatlich regulierte Studienreform zukunftsfahig. An dieser Stelle etablierte
sich die Qualitétssicherung im deutschen Hochschulwesen:

,Die Krisenbewidltigung durch staatliche Regulierung wurde durch ein
,»,New Public Management™ (Wildt, 1985; Wissenschaftsrat, 1985) abgelost. An
die Stelle staatlicher Regulation und Input-Steuerung trat nun Deregulierung und
Output-Steuerung. Die Fragen nach der Qualitdt von Bildung und Ausbildung
richtete sich in Abkehr von der Entwicklung, Gestaltung und Anwendung zuvor-
derst auf die Messung von Qualitdt. Formative und summative Evaluationen —
ehemals unverzichtbar als integrale Komponente hochschuldidaktischer Projek-
te — verselbststdndigten sich zur Paradedisziplin der Studienreform® (Wildt,
2013, S. 37).

Seit Mitte der 1990er Jahre wurde an deutschen Hochschulen eine systema-
tische Qualititssicherung aufgebaut (Hochschulrektorenkonferenz, 2003)", und

1 Die Hochschulrektorenkonferenz stellt drei Faktoren fest, durch die die Diskussion um die
Frage der Qualitdt von Lehre und Studium in Deutschland vorangetrieben worden sei: verin-
derte Anforderungen an die Hochschulen, wachsender Legitimationsdruck gegeniiber Offent-

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_15, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Qualitdtsmanagement ist zwischenzeitlich im Hochschulrahmengesetz verankert
(Hochschulrahmengesetz § 6). Entsprechend gibt es heutzutage institutionalisier-
te Organisationseinheiten, hdufig Stabsstellen der Hochschulleitung, die sich mit
der Sicherung der Qualitdt des Studienangebots befassen. Infolge dieser Verédn-
derung hin zu einem output-gesteuerten System verlagerte sich der Schwerpunkt
der Hochschuldidaktik: Wiahrend in den 1970er Jahren neben der Studienreform
auch die Forschung im Fokus gestanden hatte’, gewann die Hochschuldidaktik
nun vielerorts als Dienstleisterin in Weiterbildung und Beratung fiir das akade-
mische Personal an Bedeutung. Lehrentwicklung durch Hochschuldidaktiker/-
innen fand zu dieser Zeit beispielsweise auf dem Gebiet der Integration digitaler
Medien in die Lehre statt.

Im Zuge der Umsetzung des ,,Bologna-Prozesses™ erdffneten sich Fragen
der Lehrentwicklung in verédnderter Weise, was der Hochschuldidaktik zu einem
erneuten Aufschwung verhalf. Hochschuldidaktische Abteilungen begannen sich
(abermals) zu griinden und sind heutzutage in verschiedenartigen Formen und
Strukturen organisiert. In jiingerer Zeit verbreiten sich Einrichtungen in grofe-
rem Ausmal iiber die Finanzierung entsprechender Projekte durch das Bund-
Lander-Programm ,,Qualititspakt Lehre*.

Aus dieser historischen Entwicklung lassen sich Erklarungsansétze ableiten,
warum es in der Praxis hdufig nur wenige Beriihrungspunkte zwischen den hoch-
schuldidaktischen Einrichtungen und dem Qualitdtsmanagement gibt: Zum einen
ist die organisationale Einbindung unterschiedlich. Zum anderen sind die Aufga-
benfelder bzw. deren Schwerpunkte verschieden: Wiahrend die Hochschuldidak-
tik mit der Reflexion und Entwicklung von Qualitdt in der Lehre befasst ist und
traditionell tiberwiegend einen partizipatorischen Ansatz bei der Lehrentwick-
lung verfolgt, ist das Qualitdtsmanagement mit der Erhebung und zielgerichteten
Nutzung diverser qualitativer sowie quantitativer Qualitdtsindikatoren betraut,
wobei in der Vergangenheit hdufig der Fokus auf der Datengenerierung durch
Lehrveranstaltungsbefragungen lag.

In diesem Beitrag beschreiben wir am Beispiel von Organisationseinheiten
der Fachhochschule Kiel, wie sich eine Zusammenarbeit von Hochschuldidaktik
und Qualitdtsmanagement sinnvoll ausgestalten ldsst. Zunéchst stellen wir das
Verhiltnis der Aktivititen des Teams MeQS|Hochschuldidaktik und der Stabs-

lichkeit und Politik sowie verstirkter internationaler Wettbewerb im Hochschulbereich (Hoch-
schulrektorenkonferenz, 2003, S. 5).

2 In den 1970er und 1980ern machte beispielsweise die Deutsche Forschungsgemeinschaft in
einem Schwerpunktprogramm die Hochschullehre zum Gegenstand wissenschaftlicher Unter-
suchungen (Metz-Gockel et al., 2012, S. 215; Schulmeister, 2006, S. 77).

3 In dem Programm stellt der Bund zwischen 2011 und 2020 rund zwei Milliarden Euro zur
Verfugung. Gefordert werden 186 Hochschulen aus allen 16 Bundeslandern
(http://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/1294.php, 23.06.2015).
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stelle Qualitdtsmanagement an der Fachhochschule Kiel dar. Anschliefend ana-
lysieren wir die Aktivitdten hinsichtlich unterschiedlicher Strategien zur Initiie-
rung von Verdnderungen anhand der Klassifikation von Chin & Benne (1971)
und zeigen das Potenzial einer Kooperation zwischen den beiden Organisations-
einheiten auf.

2 Hochschuldidaktik und Qualititsmanagement: Aufgabenbereiche und
Titigkeitsfelder

Mit etwa 7.100 Studierenden ist die Fachhochschule Kiel die gro3te Fachhoch-
schule Schleswig-Holsteins. Die Entwicklung und Umsetzung von qualitativ
hochwertiger Lehre ist ein besonderes Anliegen der Hochschule: In ihrer Vision
und ihren Leitsitzen® hat sie sich der exzellenten Lehre verschrieben. Darunter
versteht sie anwendungsbezogene, forschungs- bzw. wissenschaftsbasierte, in-
terdisziplindre sowie durch Internationalitit und Methodenvielfalt gepragte Leh-
re. Den Leitsdtzen zufolge haben die Absolventen/-innen gelernt, Handlungs-
moglichkeiten zu entwickeln und wissenschaftlich fundiert und 16sungsorientiert
vor dem Hintergrund von fachlicher und gesellschaftlicher Verantwortung zu
agieren. Die diskriminierungsfreie, diversitdtssensible und in Teilen international
ausgerichtete Lehre fordert ein Wissen um sowie Respekt vor der Verschieden-
heit von Perspektiven und Kulturen und befdhigt die Absolventen/-innen zu
Team- und Kritikfahigkeit. Das iibergeordnete Ziel sowohl der Stabsstelle Quali-
taitsmanagement als auch des Teams MeQS|Hochschuldidaktik ist es, auf best-
mogliche Weise zur Erreichung der in der Vision der Hochschule formulierten
Ziele beizutragen. In den letzten Jahren hat sich gezeigt, dass sich durch eine en-
ge Kooperation beider Organisationseinheiten Synergieeffekte erzielen lassen,
die die Wirksamkeit der durchgefithrten MaBBnahmen erhéhen.

2.1 Hochschuldidaktik an der Fachhochschule Kiel

Seit 2012 ist an der Fachhochschule Kiel das Team MeQS|Hochschuldidaktik
aktiv, das sich aus Mitarbeitern/-innen des Projekts Mehr Qualitiit durch Syner-

4 Vision und Leitsdtze der Fachhochschule Kiel: https://www.fth-kiel.de/index.php?id=6781
(23.06.2015)
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gie — Lehrentwicklung im Verbund von Fachhochschule und Universitdt
(MeQS)’ zusammensetzt.

Wir betrachten Hochschule als ein System, dessen Akteursgruppen Studie-
rendenschaft, Lehrkorper und Verwaltung auf Kommunikation untereinander an-
gewiesen sind und miteinander handeln miissen (Luhmann, 2002). Innerhalb die-
ses Systems beziehen wir unsere Arbeit auf vier Handlungsfelder, die in einem
systemischen Ansatz untereinander durch Riickmeldung vernetzt sind und ein
Prozessmodell bilden: Lehrentwicklung, Studierqualitit, Lehrqualifikation und
Qualitdtsentwicklung (s. Abbildung 1). Diesen Handlungsfeldern sind die Maf3-
nahmen des Projekts zugeordnet. Das fiir das Projekt entwickelte Modell dient
als Heuristik, um die verschiedenen Wirkungsbereiche und die darin verorteten
MaBnahmen zueinander in Beziehung zu setzen und um sich im Projektverlauf
immer wieder die verschiedenen Schnittstellen der Handlungsfelder und die
wechselseitigen Einfliisse zu vergegenwirtigen. Es verdeutlicht, dass gleichsam
alle MaBnahmen sich auf die vier Handlungsfelder auswirken und dass ,,die Per-
spektive auf die Qualititsentwicklung in Lehre und Studium tiber die individuel-
le Kompetenzentwicklung der Lehrenden in Hochschulen hinausgeht* (Brahm,
Jenert & Euler, in diesem Band, S. 20).

5 MeQS ist ein gemeinsames Projekt der Fachhochschulen Kiel und Flensburg sowie der Uni-
versitdt Flensburg und zielt auf die Verbesserung der Lehre und Lehrqualifikation sowie der
Studierqualitdt und Studiengangsentwicklung ab. Das Projekt wird von 2012-16 im Rahmen
~Qualititspakts Lehre* unter dem Forderkennzeichen 01PL12070A gefordert. Dieser Beitrag
beschriankt sich auf die Zusammenarbeit zwischen Hochschuldidaktik und Qualitdtsmanage-
ment am Standort Fachhochschule Kiel. Das dortige Team besteht aus zehn Mitgliedern (sie-
ben Vollzeitiquivalente).
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HANDLUNGSFELDER
LEHRENTWICKLUNG
Studiengangs-/Modulentwicklung
Lehrorganisations-/Priifungsreform
Lehr-/Lernprojekte
Blended Learning
Schliisselqualifikationen etc.
LEHRQUALIFIKATION QUALITATSENTWICKLUNG
Personalentwicklung Workload-Analysen
Hochschuldidaktische Creditquoten-Monitoring
Weiterbildung Evaluation
Medienkompetenz Prozessgestaltung etc.

Coaching etc.

Riickmeldekultur
Betreutes Selbststudium
Partizipative Lehrentwicklung
Studienberatung etc.
STUDIERQUALITAT

Abbildung 1: Handlungsfelder im Projekt MeQS (Projektantrag, 2012).

QUALITATSZIRKEL

Innerhalb des Prozessmodells ist die Lehrentwicklung das zentrale Handlungs-
feld des Projekts. Sie hat sich als besonders wichtiger Aspekt fiir die Intervention
in die Fachbereiche herausgestellt. Die Griinde dafiir sind vor allem in der An-
fang des Millenniums beschleunigten Umstellung der Magister-/Diplom-
Studiengéinge auf die Bologna-Architektur sowie in dem in Deutschland seit et-
wa 2003 den Hochschulen von den Landesgesetzgebern auferlegten Verfahren
der Akkreditierung von Studiengédngen und den damit verbundenen Anforderun-
gen zu sehen. Viele Studiengidnge weisen, obwohl im Zuge der ersten Umset-
zung der Bologna-Vorgaben formal ,,reformiert”, keine konsequent verwirklichte
berufsorientierte Struktur im Sinne einer Modularisierung auf, die sich von einer
fachlogischen Struktur loslost z. B. in Richtung einer Lernfeldorientierung®
(Gerholz & Sloane, 2011). Zudem zielen viele Priifungen vor allem auf das Ab-

6 »Im Lernfeldkonzept stellen die realen beruflichen Handlungen den Ausgangpunkt dar. Die
lernfeldorientierten Rahmenlehrpldne der KMK sind von konkreten beruflichen Tatigkeitsbe-
reichen abgeleitet und bilden eine umfassende berufliche Handlungskompetenz — Leitziel der
beruflichen Bildung — ab [...] Lernfelder stellen somit didaktisch aufbereitete Handlungsfelder
dar.“ (Gerholz & Sloane, 2011, S. 9)
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fragen von Wissen ab und nicht auf im spiteren Beruf bendtigte (Teil-)
Kompetenzen. Gegenstand der Lehrentwicklung sind u. a. die Gestaltung von
Strukturen in Studiengingen und Modulen, die Implementierung alternativer
Priifungsformate sowie die Entwicklung von Blended Learning-Szenarien’. Die
Lehrentwicklung wird durch verschiedene Formate angestoen und begleitet,
v. a. durch Einzel- und Gruppenberatungen auf Lehrveranstaltungs-, Modul-,
Studiengangs- und Fachbereichsebene.

Die Lehrentwicklung zeitigt Riickwirkung auf das hochschuldidaktische
Weiterbildungsangebot. Wiahrend die Lehrqualifikation die individuelle hoch-
schuldidaktische Qualifizierung der Lehrenden zum Ziel hat, steht fiir die Leh-
rentwicklung die Verdnderung der Strukturen im Vordergrund. Dort, wo der sub-
jektbezogene Ansatz der Hochschuldidaktik an seine Grenzen stoft, konnen
strukturelle Reformen weiter fithren. Eine nachhaltig wirksame Entwicklung in
der Lehre kommt erst durch strukturelle Entscheidungen zustande.

Die Lehrentwicklung weist Schnittstellen zum zentralen Qualitdtsmanage-
ment der Hochschule auf. Beispielsweise werden die definierten Prozesse des
Studiengangsmanagements und die Entwicklung von Evaluationskonzepten von
der Lehrentwicklung begleitet und unterstiitzt.

Die in das Handlungsfeld Lehrentwicklung fallenden curricularen und in-
struktionalen Designmafinahmen dienen dem Ziel, die Studierqualitét zu erh6hen
und eine neue Riickmeldekultur zu entwickeln: z. B. durch die Studiengangs-
und Modulentwicklung, durch Vielfalt an Lehr- und Priifungsmethoden, durch
Angebote zum Ausgleich fehlender Schliisselqualifikationen und die Ergdnzung
der Lehre durch eLearning-Anteile.

Im Handlungsfeld Studierqualitidt agieren die Studierenden als Partner/
-innen der Reform. Im Rahmen von Evaluationen tragen sie zur Verbesserung
der Studierqualitit, zur Reform der Module und zur Einfithrung einer Riickmel-
dekultur bei. Die verbesserte Studienorientierung und -beratung und die im
Handlungsfeld Lehrentwicklung neu entwickelten Angebote zu Schliisselqualifi-
kationen sollen die Studierenden bei der Entwicklung der Selbstreflexions- und
Riickmeldekultur unterstiitzen.

Das Handlungsfeld Lehrqualifikation schafft auf Seiten des Lehrkorpers die
Voraussetzungen flir die Umsetzung der MaBinahmen im Handlungsfeld Leh-
rentwicklung. Sie kann die lehrbezogene Vorbildung, den fachkulturellen Kon-

7 Der Einsatz aktivierender eLearning-Methoden kann die Studierqualitét erhéhen und alternati-
ve Modelle des Instruktionsdesigns starken (Reinmann, 2005), z. B. um die Intensitit und
Qualitdt des Selbststudiums zu fordern (Euler & Wilbers, 2005) oder um eine neue Art der
Verzahnung von Présenz- und Selbststudienphasen herzustellen. Dabei ist es wichtig, eLearn-
ing-Methoden nicht als Selbstzweck einzusetzen, sondern sich auf die Bereiche der Lehre und
des Lernens zu konzentrieren, in denen mit diesen Methoden ein didaktischer Mehrwert gene-
riert werden kann.
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text sowie Interessen und die Lehrphilosophie Einzelner beriicksichtigen. In un-
terschiedlichen Formaten (Workshops, Kurzformat Forum Lehren und Lernen,
Einzelberatung, Kollegiale Beratung, Coaching, Lehrhospitation) erhalten die
Lehrenden Impulse fiir die Reflexion und Weiterentwicklung ihrer Lehre. Dabei
reicht das thematische Spektrum von Angeboten zu Lehr- und Priifungsmetho-
den, Unterrichtsplanung, Design von Lehrmaterialien, eLearning-Tools
und -Szenarien iiber fiir das Lernen relevante Heterogenitidtsmerkmale bis zu
Fragen von Gruppenanleitung und Beratung Studierender. Die besondere Her-
ausforderung dieses Handlungsfeldes ist es, ein addquates Angebot an Fortbil-
dung und Beratung durch Riickkopplung von der Modulentwicklung und Prii-
fungsreform bereitzustellen, das von den Lehrenden der Hochschule angenom-
men wird.

Die Angebote der hochschuldidaktischen Qualifizierung sollen das didakti-
sche Niveau der Lehre durch Weiterbildung der Mitglieder des Lehrkorpers ver-
bessern und motivieren, sich an der Lehrentwicklung zu beteiligen. Insofern
kann die hochschuldidaktische Qualifizierung auch als Support-Mafnahme fiir
die Lehrentwicklung und die Qualititsentwicklung im Bereich von Studium und
Lehre, aber auch fiir die Personalentwicklung betrachtet werden. Die Lehrquali-
fikation leistet damit auch einen erheblichen Beitrag zur Studierqualitit.

Das Handlungsfeld Qualititsentwicklung ist eng verbunden mit den Funkti-
onsbereichen der Qualitétssicherung wie der Evaluation, der Kennziffernanalyse,
dem Creditquoten-Monitoring® (Stock, 2011) und Workload-Analysen mit der
Methode des Zeitbudgets (Schulmeister & Metzger, 2011). Diese Methoden, die
die Erhebung von Daten seitens des zentralen Qualititsmanagements ergénzen,
werden im Projekt eingesetzt, um Hinweise auf Schwachstellen der Lehrorgani-
sation und Modulentwicklung zuriickzumelden an das Handlungsfeld Lehrent-
wicklung. Im Team MeQS|Hochschuldidaktik ist also die Perspektive der Quali-
titsentwicklung genuiner Bestandteil des projektinternen Qualititszirkels’.

Das Team wirkt in alle Fachbereiche, kommuniziert mit Lehrenden aller
Funktionsgruppen und arbeitet in Fragen der Lehre auch mit Mitgliedern der
Verwaltung (z. B. Stabsstelle Qualitdtsmanagement, Geschéftsfiihrungen der
Fachbereiche) zusammen. Bezogen auf das Modell der padagogischen Hoch-
schulentwicklung von Brahm et al. (in diesem Band) agiert das Team sowohl auf

8 Fiir die Qualitatsentwicklung wird u. a. das fiir die Fachhochschule Kiel entwickelte Credit-
quoten-Monitoring eingesetzt (Stock, 2011). Das Verfahren basiert auf dem Vergleich von tat-
sdchlich erreichten Leistungspunkten (Ist-Credits) mit den gemdfl Studienplan vorgesehenen
Leistungspunkten (Soll-Credits).

9 Der Begriff ,,Qualitdtszirkel* ist dabei nicht im Sinne eines ,,Gesprachskreises zu verstehen,
sondern im Sinne eines Prozessmodells, in dem die Handlungsfelder wechselseitig Schnittstel-
len aufweisen und durch Riickmeldung miteinander verbunden sind.
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der Ebene der Lernumgebungen als auch auf der Ebene von Studienprogrammen.
Auf der Ebene der Organisation sind die Einfliisse geringer; allerdings ergeben
sich auch hier immer wieder Gelegenheiten, die didaktische Perspektive in Dis-
kurse und in die strukturelle Gestaltung einzubringen, z. B. durch die Neugestal-
tung der Lehrorganisation, die Uberarbeitung von Ordnungen oder die Verpflich-
tung zur hochschuldidaktischen Weiterbildung fiir Neuberufene. Die Teammit-
glieder, die den verschiedenen Handlungsfeldern zugeordnet sind, arbeiten in
gemeinsamen Raumlichkeiten, was den Informationsfluss und die Absprachen
untereinander erleichtert. Durch regelmifige Treffen aller Kollegen/-innen wird
sichergestellt, dass die Schnittstellen zwischen den Handlungsfeldern immer im
Blickfeld aller Teammitglieder sind.

Wie sich die Zusammenarbeit mit der Stabsstelle Qualititsmanagement der
Fachhochschule Kiel im Konkreten ausgestaltet, wird im Folgenden beschrieben.

2.2 Qualitdtsmanagement an der Fachhochschule Kiel

Das Schleswig-Holsteinische Hochschulgesetz weist dem Présidium von Hoch-
schulen seit 2007 die Aufgabe zu, die ,,Qualitdt der Studienangebote (...) durch
Akkreditierung und Studierendenfeedback (zu sichern); es gewihrleistet eine re-
gelmidfBige Bewertung von Lehre, Forschung, wissenschaftlicher Weiterbildung
sowie Technologietransfer durch interne und externe Evaluation* (HSG-SH,
2007, § 5, 1I).

Die Ausgestaltung dieses Themas ist an der Fachhochschule Kiel breiter
angelegt und umfasst folgende Funktionen:

=  Entwicklung des Qualitdtsmanagements fiir den Bereich Lehre (die Berei-
che Forschung und Verwaltung stehen bisher nicht im Fokus, bleiben je-
doch nicht unberiihrt)

= Aufrechterhaltung der Systemakkreditierung'®

= Koordination und Clearingstelle fiir interne und externe Befragungen

= Durchfiihrung interner Akkreditierungsverfahren

=  Erhebung und Aufbereitung von Qualitdtsdaten fiir das Prasidium und die
Fachbereiche zum Zwecke der Studiengangsentwicklung (Qualititsmonitor)

=  Erfolgspriifung der aus dem Qualitdtsmonitor und internen Akkreditierun-
gen abgeleiteten Maflnahmen

= Controlling der Zielvereinbarungen des Prasidiums mit den Fachbereichen

10 Die Fachhochschule Kiel ist seit November 2013 systemakkreditiert.
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=  Umsetzung des Prozessmanagements mit dem Ziel der Standardisierung
und Optimierung von Kernprozessen in Lehre und Verwaltung

= Begleitung von hochschulweiten Prasidiumsthemen (Berichtswesen, Cam-
pus Management Systeme, Einfliihrung und Entwicklung von Studiengén-
gen, Allgemeine Priifungsordnung)

Als Impuls fiir diese thematisch breite Ausgestaltung diente die Systemakkredi-
tierung. Dabei wurde sichtbar, dass das Thema Qualitdt nicht isoliert bearbeitet
werden kann, sondern eine spiirbare Wirkung nur im Zusammenhang mit weite-
ren Funktionen entfaltet. Die im Nachgang zur Systemakkreditierung erreichte
Positionierung der Stabsstelle mit den dargestellten Funktionen kann (sowohl in-
tern als auch in der Gemengelage aller Funktionsbereiche der Hochschule) als
Zwischenstufe aufgefasst werden und sollte den sich verdndernden Erwartungen
an den Organisationsgrad und die Leistungsfdhigkeit der Fachhochschule Kiel
entsprechend entwickelt werden. So sind z. B. auch die Themen der Hochschul-
didaktik organisatorisch derzeit isoliert vom Qualitdtsmanagement verortet,
wenngleich trotz der fragilen Schnittstellen an vielen Themen gemeinsam gear-
beitet wird.

3 Schnittstellen zwischen Hochschuldidaktik und Qualititsmanagement:
Kooperationen

In der bisherigen Zusammenarbeit lassen sich verschiedene Kooperationsebenen
zwischen der Stabsstelle Qualititsmanagement und dem Team MeQS|Hoch-
schuldidaktik identifizieren, die im Folgenden beschrieben sind.

3.1 Evaluation

Das Team MeQS|Hochschuldidaktik ist Mitglied der fachbereichsiibergreifenden
AG Evaluation, in der sich die mit der Durchfiihrung der verschiedenen Evalua-
tionen (Studieneingang, Lehrevaluation, Studienverlauf, Studienabschluss) be-
trauten Personen der sechs Fachbereiche regelméBig treffen. Ziele der AG sind
u. a. die hochschulweite Vereinheitlichung und Weiterentwicklung der Befra-
gungen sowie ein Austausch iiber die Durchfiihrungspraxis. In diesem Kontext
brachte das Team MeQS|Hochschuldidaktik seine Kompetenzen bei der Ent-
wicklung der Skalen und Items ein und iiberpriifte den Fragebogen auf seine Re-
liabilitdt. Zudem entwickelte das Team MeQS[Hochschuldidaktik einen Frage-
bogen fiir Lehrende fiir die Selbsteinschitzung der eigenen Lehre mit dem Ziel,
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die Einschitzung den studentischen Bewertungen gegeniiberzustellen und daraus
Schliisse fiir die Lehrentwicklung abzuleiten.

Dariiber hinaus ergénzt das Team MeQS|Hochschuldidaktik die Tatigkeiten
der Stabsstelle Qualitditsmanagement durch Datenerhebungen mit alternativen
Methoden bzw. Fragestellungen und untersucht die Wirksamkeit von metho-
disch-didaktischen Interventionen in der Lehre. Ein Beispiel hierfiir sind Work-
load-Erhebungen mit der Methode des Zeitbudgets, auf deren Basis gemeinsam
mit den beteiligten Lehrenden Schlussfolgerungen fiir die Studiengangs- und
Modulentwicklung gezogen werden.

3.2 Prozessentwicklung, -einfiihrung und -begleitung

Das Team MeQS|Hochschuldidaktik unterstiitzt die Stabsstelle Qualitdtsma-
nagement auch bei der Entwicklung, Einfiihrung und hochschulweiten Nutzung
von hochschulinternen Systemen zu Qualitdtsmanagement und Qualitétssiche-
rung in der Lehre. Bisher konzentrierte sich diese Arbeit vor allem auf die Ent-
wicklung eines hochschulweit einheitlichen Prozesses zur Qualititspriifung von
Studiengéngen, dem so genannten ,,Studiengangsmanagement™. Dieser Prozess
wird im Folgenden skizziert.

Qualitdit im laufenden Betrieb: Das ,, Studiengangsmanagement *

Ziel des Prozesses ,,Studiengangsmanagement™ ist die Gewéhrleistung einer kon-
tinuierlichen Qualitdtspriifung und -verbesserung der Studienprogramme. Der
Prozess operationalisiert hierzu u. a. die Leitsdtze der Hochschule auf der Studi-
engangsebene.

Als Grundlage fiir eine kennzahlenbasierte Qualititslenkung dient ein so
genannter Studiengangsbericht. Dieser enthélt ausgewihlte Qualititsindikatoren
mit zugehdrigen Soll-GroBen und Toleranzgrenzen und wird nach Semesterende,
sobald aktuelle Daten vorliegen, fiir jeden Studiengang befiillt und ausgewertet.
Die Inhalte und die Struktur des Studiengangsberichts selbst werden ebenfalls
einem regelmifBigen Review unterzogen und umfassen neben relevanten exter-
nen Anforderungen (z. B. HRK, KMK, Akkreditierungsrat etc.) auch interne
Vorgaben. Die Vorlage wird intern zwischen der Stabsstelle Qualitdtsmanage-
ment, dem Zentralem Studienausschuss und unter Beriicksichtigung der laufen-
den Riickmeldungen aus den Fachbereichen abgestimmt und durch den Senat
und das Prisidium verabschiedet. Damit liegt ein fiir alle Studiengidnge standar-
disiertes und verbindliches Formblatt eines Qualitdtsberichts vor, die mit der
hochschulweiten Durchdringung des Themas Qualitit weiter an Substanz und
Aussagekraft gewinnen soll. Im Rahmen der Anwendung des Studiengangsbe-
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richts ist vorgesehen, dass der Fachbereich den Bericht an Fachbereichspezifika
anpassen kann, bevor dieser semesterweise durch die Stabsstelle Qualitdtsma-
nagement mit den aktuellen Kennzahlen befiillt wird. Eine Analyse und Bewer-
tung der Studiengangsqualitit wird durch die Studiengangsleitung und in Ab-
stimmung mit der Fachbereichsleitung vorgenommen. Fiir den Fall, dass sich die
Zielerreichung eines Qualitdtsmerkmals auBlerhalb des Toleranzbereichs befin-
det, wird der Prozess ,,Studiengangsreflexion® angesto3en. Dabei dient als Hilfe-
stellung zur Analyse der Ursachen und Ableitung zielfiihrender Ma3nahmen eine
— sich ebenfalls an den Leitsdtzen der Fachhochschule Kiel orientierende — Zu-
sammenstellung von zu bestimmten Fragestellungen an der Hochschule vorhan-
denen Datenquellen bzw. Analyseinstrumenten.

Das Team MeQS|Hochschuldidaktik war bei der Entwicklung dieses Pro-
zesses an der Konzeption von Templates fiir die Beschreibung von Modulen und
Studiengéngen beteiligt. Es verfasste Erlauterungen zum didaktischen Zweck des
Verfahrens und fiihrt prozessbegleitende Workshops fiir Studiengangsleiterinnen
und -leiter durch.

3.3 Rechtlicher Rahmen

Bei der Uberarbeitung von lehrbezogenen Ordnungen und Satzungen (z. B. Prii-
fungsverfahrensordnung, Qualititssatzung) wird die Stabsstelle Qualitdtsma-
nagement vom Team MeQS|Hochschuldidaktik unterstiitzt. Dabei geht es darum,
die Texte aus einer methodisch-didaktischen Perspektive zu bearbeiten, bei-
spielsweise Priifungsformate zu definieren, Impulse bzgl. des Umgangs mit
elektronischen Priifungsformaten zu geben, auf dem Team bekannte Praktiken in
den Fachbereichen zu verweisen u. A.

3.4 Weiterentwicklung der Moduldatenbank

An der Fachhochschule Kiel existiert seit 2011 eine Datenbank zur Verwaltung
von Modulen. Die Datenbank, die urspriinglich im Fachbereich Informatik und
Elektrotechnik fiir fachbereichseigene Zwecke entwickelt worden war, wird zu-
nehmend von anderen Fachbereichen genutzt und soll zukiinftig allen Studien-
gingen zur Verfligung stehen. Da Module als Lehr-/Lern-Einheiten nicht in allen
Fachbereichen gleich strukturiert und auch nicht nach denselben Kriterien be-
schrieben sind, werden Anpassungen der Datenbank notwendig. Zudem sind Er-
weiterungen der Funktionalitdten gewiinscht, die die Studiengangsleitungen stér-
ker bei der Wahrnehmung ihrer Aufgaben unterstiitzen sollen. Das Team
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MeQS|Hochschuldidaktik berdt die Stabsstelle Qualitditsmanagement sowie die
Entwickler bei der Weiterentwicklung der Moduldatenbank.

4  Bedingungsgefiige bei Verinderungsprozessen an Hochschulen

Geplante Innovationen im Hochschulsektor treffen héufig auf eine Reihe von
Problemen, da die Haushaltsmittel der Fachbereiche verplant sind und keine
freien Investitionsmittel zur Verfiigung stehen, da die Komplexitét der Pla-
nungsprozesse in der Regel die freien Kapazitdten im Personalbereich iibersteigt
(sowohl im Bereich des administrativen als auch des wissenschaftlichen Perso-
nals), da Lehrtraditionen eine starke Beharrungskraft haben kdnnen und mitunter
auch, da die grundgesetzlich verankerte Freiheit von Forschung und Lehre
(Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland, Art. 5 Abs. 3) als Begriin-
dung fiir die Ablehnung einer Beteiligung an Verdnderungen genutzt wird. Den-
noch gelingt es zuweilen, Verdnderungsprozesse auch an Hochschulen nicht nur
erfolgreich anzustoBen, sondern auch nachhaltig zu gestalten."'

Anhand der Kategorisierung von Anderungsstrategien von Chin und Benne
(1971) mochten wir unser Vorgehen bei der Initiierung und Gestaltung von Ver-
dnderungen im Bereich der Entwicklung der Qualitdt der Lehre analysieren, da
wir die Klassifikation fiir niitzlich halten bei der Reflexion unterschiedlicher Zu-
gangs- und Umgangsweisen mit an der Verdnderung beteiligten Personen bzw.
Gruppen. Chin und Benne (1971) entwickelten auf der Basis einer Analyse von
Anderungsstrategien sozialer Systeme eine Klassifikation mit drei Kategorien:
Sie identifizieren die empirisch-rationale Strategie, die normativ-reedukative
Strategie und die Macht- und Zwangsstrategie.'> Im Folgenden mochten wir die-
se Strategien kurz erldutern und die von uns durchgefiihrten Aktivititen entspre-
chend einordnen.

11 Dabei geht es nicht um die Durchfithrung von Verdnderungen um ihrer selbst willen, sondern
vielmehr um die kontinuierliche Reflexion des Lehrhandelns und ggf. eine Weiterentwicklung,
z.B. im Hinblick auf die Angemessenheit von Lehrmethoden, Priifungsformaten und -
kriterien, Lehrzielen und -inhalten etc.

12 Miles et al. (2002) stellen fest: ,,Chin and Benne’s resulting framework summarized much of
the practice in change management carried out to date and provided a framework for planning
of change to be implemented over the next several decades. Research with a Public Sector fo-
cus carried out more recently (Popovich, 1998; Pozner and Rothstein, 1994) confirms that the
theoretical orientations outlined in 1984 continue to be applied to the practice of innovation
among modern public sector managers.* (S. 1)
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Empirisch-rationalen Strategien liegen zwei wesentliche Annahmen zu-
grunde: Menschen handeln rational und sie folgen ihrem individuellen Interesse
(Nutzenmaximierung des Individuums; Stachle, 1999, S. 936). Verdnderungen
werden dann von den Betroffenen akzeptiert, wenn der Wandel als fiir sie per-
sonlich vorteilhaft und rational begriindet wahrgenommen wird: ,,A change is
proposed by some person or group which knows of a situation that is desirable,
effective, and in line with the self-interest of the person, group, organization, or
community which will be affected by the change. Because the person (or group)
is assumed to be rational and moved by self-interest, it is assumed that he (or
they) will adopt the proposed change if it can be shown by the proposer(s) that
he (or they) will gain by the change” (Chin & Benne, 1971, S. 34). Chin und
Benne sehen diese Strategie in der Tradition des Zeitalters der Aufkldrung, in
dem durch rationales Denken alle den Fortschritt behindernden Strukturen iiber-
wunden werden sollten. Entsprechend dieser Orientierung stellen wissenschaftli-
che Untersuchungen und Forschung die entscheidende Grundlage fiir Erkenntnis
und Verdnderung dar. Die Aufkldrung der Beteiligten kann durch Grundlagen-
forschung, die Verbreitung von neuen Erkenntnissen durch Bildungseinrichtun-
gen, die Auswahl von hochqualifiziertem Personal, den Entwurf realer Utopien
und die Verbesserung sozialer Kommunikation erreicht werden.

Normativ-reedukative Strategien leugnen die Rationalitdt menschlichen
Handelns nicht; sie legen allerdings andere Annahmen bzgl. der Motivierung von
Menschen zugrunde. Demzufolge wird menschliches Handeln bestimmt durch
eine normative Kultur. Menschen werden in ihrem Handeln geleitet durch Be-
deutungen, Normen und Institutionen, die durch sozialen Umgang kommunikativ
transportiert werden. Auf der individuellen Ebene sind internalisierte Bedeutun-
gen, Gewohnheiten und Werte handlungsleitend. Entsprechend ist fiir die Verén-
derung von Handeln und Verhalten eine Anderung von Normen und Werten
notwendig, die die Einstellung eines Menschen determinieren, und damit ver-
bunden ein Bekenntnis zu neuen Werten. Auch bringen Anderungen von norma-
tiven Orientierungen einen Wandel bzgl. Einstellungen, Werten, Fahigkeiten und
Beziehungen mit sich, nicht nur Anderungen im Wissensbestand oder intellektu-
ell-rationalen Handlungsgrundlagen (Chin & Benne, 1971, S. 34). ,,Verdnderung
ist hier nicht etwas von au3en Herangetragenes, sondern ein von den Betroffenen
(...) aktiv zu vollziehender LernprozeB3. Dabei konnen durchaus Hilfen angebo-
ten werden, um das Lernen des Lernens zu erleichtern (Kulturentwicklung)“
(Staehle, 1999, S. 936).

Bei Macht- und Zwangsstrategien wirken bei der Ausiibung von Macht po-
litische, 6konomische und soziale Sanktionen, die Wandel herbeifiihren. Das
Spektrum der Auspriagungen dieses Typs reicht von der Strategie der Gewaltlo-
sigkeit (beriihmte Vertreter hierfliir sind Mahatma Gandhi und Martin Luther
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King) iiber den Einsatz politischer Institutionen (Gesetzgebung, Rechtsprechung)
bis hin zur Neuzusammenstellung und Manipulation von Machteliten (Chin &
Benne, 1971, S. 52ff.).

Auch wenn im Kontext von Hochschulen als demokratisch verfassten Or-
ganisationen ,,Macht- und Zwangsstrategien“ in diesem wortlichen Sinne unan-
gebracht sind, so deckt diese Strategie-Kategorie doch eine Art von ,,Top-Down-
Entscheidungen bzw. Vorgaben ab, die es auch an Hochschulen gibt, beispiels-
weise Maflnahmen, die auf der Basis von Entscheidungen von hochschulpoliti-
schen Funktionstrdgern/-innen veranlasst werden. Im Hochschulkontext konnte
man von ,,institutionellen Strategien® sprechen. Hierunter fallen z. B. ministeriel-
le Entscheidungen, gesetzliche Vorgaben, Satzungen, Gremienbeschliisse, Hoch-
schulentwicklungspléne, Prozessabldufe und Steuerungsinstrumente wie Zielver-
einbarungen und (Akkreditierungs-)Auflagen. Derlei Vorgaben dienen hiufig
dazu, Verbindlichkeiten, Transparenz und Vergleichbarkeit herzustellen. Aller-
dings kommen verpflichtende Beschliisse aufgrund gegenséatzlicher Positionen
der Akteurinnen und Akteure héufig nicht zustande. Treten sie in Kraft, besteht
erfahrungsgemél die Gefahr, dass sie ,,Papiertiger bleiben, nur pro forma ober-
flachlich erfiillt werden (nicht zuletzt, weil die Sanktionsmdglichkeiten in der
Regel fehlen) und von den einzelnen Hochschulmitgliedern nicht gelebt wer-
den — und dass damit auch ihre intendierte Wirkung ausbleibt (exemplarisch sei-
en hier regelméBige Treffen von Modulbeteiligten oder die Bekanntmachung von
Lehrevaluationsergebnissen im Kreis der Veranstaltungsteilnehmerinnen und -
teilnehmer erwahnt, die haufig in Evaluationskonzepten vorgesehen sind, Buch-
holz et al., 2006; vgl. bspw. Hochschule Miinchen, 2015). Allerdings kénnen mit
Hilfe von institutionellen Strategien strukturelle Voraussetzungen fiir den Ein-
satz von empirisch-rationalen oder normativ-reedukativen Strategien geschaffen
werden, so dass diese auf ldngere Sicht eine zunichst unvermutete Stirke entfal-
ten konnen. Beispielhaft sei hier die Bereitstellung von Ressourcen oder die Zu-
sage von Anreizen genannt (Freistellung, Reduktion des Lehrdeputats, zweckge-
bundene Mittel, Karriere forderndes Zertifikat o. A.). Solche Strategien kommen
innerhalb der Hochschule in Gremien, also auf einer organisationalen Ebene, zu-
stande. Wie bereits im Kontext des Modells der padagogischen Hochschulent-
wicklung (Brahm, Jenert & Euler, in diesem Band) erwéhnt, besteht die Beteili-
gung des Qualitdtsmanagements und des Teams MeQS|Hochschuldidaktik im
Wesentlichen in dem Einbringen des jeweiligen Fachwissens, der Unterbereitung
von Vorschlagen und der Ausarbeitung von Prozessen und Dokumenten, und
nicht in der Beschlussfassung.

In unseren Aufgabenfeldern verfolgen wir zum einen empirisch-rationale
Strategien. Darunter fillt z. B. die Bereitstellung von Materialien zu didaktischen
Konzepten, zu Methoden und Qualifikationszielen u. A., etwa auf der Homepage
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oder iiber den Newsletter des Teams MeQS|Hochschuldidaktik. Diese Strategien
zielen auf Aufklarung durch sachlich-wissenschaftliche Information. Sie sind be-
sonders dann erfolgreich, wenn die Adressaten/-innen diese Information aufzu-
nehmen bereit sind, weil sie sich einen Nutzen davon versprechen oder wenn bei
ihnen keine emotionalen oder ideologischen Sperren gegen die neue Information
vorhanden sind. Weitere Bestandteile dieser empirisch-rationalen Strategien sind
die Verwendung statistischer Kennzahlen wie Studienverlaufsdaten sowie das
Creditquoten-Monitoring, Zeitbudget-Erhebungen, Befragungen etc. Mit Hilfe
solcher Daten konnen empirische Zusammenhinge korrelativer oder kausaler Art
aufgezeigt und Menschen davon iiberzeugt werden, bestimmte Maflnahmen wie
z. B. methodisch-didaktische Interventionen zu ergreifen. Dieses empirische
Vorgehen ist Wissenschaftlern/-innen in der Regel aus ihrem eigenen Fachkon-
text vertraut ist und daher sind sie — sofern sie die Interpretation der Daten teilen
und einen Nutzen fiir das eigene Handeln sehen — bereit, sich auf Verdnderungen
einzulassen.

Allerdings wohnt einer rationalen oder evidenzbasierten Strategie die Prob-
lematik inne, dass empirische Erkenntnisse sich nicht umstandslos in Praxis
iibersetzen lassen und deskriptiv gewonnene Daten noch keine praskriptiven Re-
gelungen fiir das praktische Handeln ergeben, da praktische Fragen wissenschaft-
lich nicht entscheidbar, sondern an einen Diskurs {iber Normen gebunden sind
(Habermas, 1970, S, 24). Rationale Zugénge in der Hochschuldidaktik, ebenso
wie evidenzbasierte, konnen als Hintergrund niitzlich sein, werden jedoch allein
keine Verdnderung beférdern konnen. Es bleibt demnach als wichtigste Strategie
der Versuch, die fiir die Strukturen der Studiengénge und deren Lehrorganisation
Verantwortlichen durch Kommunikation, gemeinsame Lern- und Handlungspro-
jekte in gemeinschaftliche Lernprozesse zu integrieren (normativ-reedukative
Strategie).

In diesem Sinne hat sich das Team MeQS||Hochschuldidaktik seit seiner
Griindung darum bemiiht, Verdnderungen gemeinsam mit den Lehrenden in par-
tizipativen Prozessen zu initiieren. Zentral ist hier das Zuhoren bei allen mogli-
chen formellen und informellen Gelegenheiten, um relevante Problemlagen zu
erfassen und entsprechend im Sinne des o. g. Qualitatszirkels reagieren zu kon-
nen. Beispiele hierflir sind die Teilnahme an Arbeitskreisen in den Fachberei-
chen und nachfrageorientierte Weiterbildungsangebote in unterschiedlichen
Formaten, aber z. B. auch Flur- oder Mensagespréche. Diese Strategie durch Par-
tizipation hat ihre Funktion vor allem im Abbau von falschen Alltagsannahmen
(Vorurteile, Routinen und Stereotypen) und darf daher als normativ re-edukativ
bezeichnet werden. Die Strategie braucht Zeit und funktioniert nur, wenn die Be-
teiligten bereit sind, Zeit aufzubringen, und die Veranstaltenden es schaffen, ein
positives emotionales Klima der Anerkennung und des Vertrauens herzustellen.
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In Workshops ist es wichtig, dass die Aktionen interaktiv sind und Chancen zur
Selbsterfahrung bieten, um z. B. Bedeutungen auszuhandeln, an Vorerfahrungen
anzukniipfen, multiple Kontexte zu behandeln und Perspektiven anzusprechen.
Ein weiteres Ziel ist hierbei die Vernetzung von Lehrenden und eine neue Quali-
tit der Kommunikationskultur: Durch unterschiedliche Austauschformate
(Workshops, Kollegiale Beratung, Forum Lehren und Lernen, Brown Bag Sessi-
on, Tag der Lehre, Konferenzreihe zur Qualitdt der Lehre) soll der Dialog iiber
Lehre und Lehrentwicklung angeregt und zur Normalitdt gemacht werden. Wert-
volle Tipps resultieren auch aus den Erfahrungen anderer Lehrender.

Diese Strategie hat sich bisher bewahrt. Ein Indikator dafiir ist (neben meist
zufriedenstellend bis gut besuchten Veranstaltungsangeboten) vor allem, dass
das Team MeQS||Hochschuldidaktik mittlerweile regelmiBig sowohl von einzel-
nen Lehrenden als auch von Studiengangs- oder Fachbereichsleitungen kontak-
tiert und um Impulse bei verschiedenen Problemlagen angesucht wird. Beim
Verfolgen dieser Strategien ist das Team MeQS|[Hochschuldidaktik insofern im
Vorteil, als es nicht nur Problemlagen und Alltagssorgen vieler Lehrender identi-
fizieren und ,,steuern” kann, sondern indem es Losungsansitze bietet oder ge-
meinsam mit den Lehrenden entwickelt.

5 Fazit

Die Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre féllt in den Aufgabenbereich
sowohl des Teams MeQS|Hochschuldidaktik als auch der Stabsstelle Qualitits-
management. Die Beteiligten beider Organisationseinheiten verstehen sich in
diesem Zusammenhang als Dienstleister, die die mit Lehre und Studium befass-
ten Personen an der Hochschule bei der Entwicklung von Lehr- und Lernprozes-
sen unterstiitzen und zur Erreichung und Umsetzung der Vision und der Leitsdtze
der Fachhochschule Kiel in all ihren Facetten beitragen mdchten. Sie empfinden
die Zusammenarbeit als grundlegende Bereicherung, von der die Hochschule
profitiert.

Allerdings bestehen Unterschiede, die sowohl die strukturelle Einbindung
der beiden Abteilungen in die Hochschule als auch ihre Kernfunktionen betref-
fen. Wéhrend das Qualitdtsmanagement durch das Hochschulgesetz legitimiert
und als Stabsstelle etabliert ist, sind die Mitglieder des Teams MeQS|Hochschul-
didaktik auf Projektbasis beschiftigt. Auf inhaltlicher Ebene besteht ein wesent-
licher Unterschied darin, dass das Team MeQS|Hochschul- didaktik den Fokus
seiner Arbeit direkter auf die Lehre legt, indem es sich auf methodisch-
didaktische Fragestellungen konzentriert und in verschiedenen Kontexten
(Workshops, Beratung, Moderation, Datenerhebungen) Impulse fiir Weiterent-
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wicklungen liefert. Dabei spielt auch immer die Unterstiitzung der Lehrenden bei
der individuellen Lehrentwicklung eine Rolle. Insofern ist das Team
MeQS|Hochschuldidaktik mit den unterschiedlichen Lehrpraktiken in den ein-
zelnen Fachbereichen besser vertraut, erfahrt von modul- bzw. studiengangsbe-
zogenen Problemstellungen, die die Stabsstelle Qualitdtsmanagement nicht errei-
chen, die aber an das Team Hochschuldidaktik herangetragen werden, und ver-
fiigt tiber die Kompetenzen, aus Kennzahlen methodisch-didaktische und ggf.
lehrorganisatorische MaBnahmen abzuleiten, wissenschaftlich z. B. durch die
Lehr-/Lernforschung begriindete Impulse fiir die Lehrentwicklung beizusteuern
und Empfehlungen auszusprechen.

Prasidium

Verwaltung

Visionen und '\ /
Leitsitze der |/

Stabstelle

| Team
Qualitdtsmanagement Al

MeQS|Hochschuldidaktik

Fachbereiche

Abbildung 2: Kooperation zwischen Qualitditsmanagement und Hochschul-
didaktik an der FH Kiel.

Die bisherige Zusammenarbeit zeigt, dass sich die Kompetenzen des Teams
MeQS|Hochschuldidaktik und der Stabsstelle Qualititsmanagement sehr gut er-
génzen und dass es wiinschenswert ist, auch die Hochschuldidaktik im Sinne ei-
ner nachhaltigen Qualititsentwicklung in Studium und Lehre zu institutionalisie-
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ren, um zu verhindern, dass die erzielten Effekte verpuffen bzw. dass die Leh-
rentwicklung nicht mehr professionell unterstiitzt werden kann. Durch die Ver-
zahnung von Maflnahmen der beiden Organisationseinheiten konnten Synergie-
effekte erzielt werden: Die Kerntitigkeiten des Teams MeQS|Hochschuldiaktik,
die Entwicklung, Implementierung und Begleitung methodisch-didaktischer oder
lehrorganisatorischer Maflnahmen, schlieen an die Erhebung und Interpretation
von Kennzahlen an und ergéinzen sie. Dabei ist es wichtig und zielfithrend, dass
das Team MeQS|Hochschuldidaktik auch bei Angelegenheiten der Stabsstelle
Qualitdtsmanagement, wie z. B. bei der Prozessentwicklung und der Entwick-
lung lehrbezogener Satzungen und Ordnungen, einbezogen ist und seine Exper-
tise einbringen kann, damit die Kernaufgaben reibungsloser realisiert werden
konnen. Umgekehrt tragt das Team MeQS|Hochschuldidaktik Riickmeldungen
aus den Fachbereichen an das zentrale Qualitdtsmanagement. Die Kooperation
beider Organisationseinheiten sorgt fiir eine bessere Abstimmung und Infor-
miertheit auf verschiedenen Seiten und damit fiir einen zielgerichteteren Ablauf
von Kommunikations- und Arbeitsprozessen.
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Gestaltung von Verinderungsprozessen im Rahmen
der padagogischen Hochschulentwicklung

Dieter Euler

1  Ausgangspunkte

,Wandel‘ und ,Innovationen‘ besitzen einen ambivalenten Status in Hochschu-
len. In der Forschung sind Innovationen selbstevident, in der Lehre werden sie
zwar weithin gefordert, erweisen sich in der Umsetzung jedoch hiufig als
schwierig und unbefriedigend. Dabei impliziert der Terminus ,,pddagogische
Hochschulentwicklung® bereits die Unterlegung eines kontinuierlichen Verénde-
rungsprozesses (Euler, 2013). Auf einer detaillierteren Ebene kann der Entwick-
lungsbegriff auf unterschiedliche Gegenstinde projiziert werden: Studiengang-
entwicklung, akademische Lehrentwicklung, Kompetenzentwicklung (von Leh-
renden und Studierenden) oder Kursentwicklung sind hier nur einige Beispiele.
Péadagogische Entwicklungsprozesse vollzichen sich unvermeidbar im Rahmen
organisationaler Rahmenbedingungen, die in Hochschulen anders ausgepréigt
sind als beispielsweise in Unternechmen, aber auch zwischen unterschiedlichen
Typen von Hochschulen bzw. in unterschiedlichen Kulturkreisen divergieren
konnen (Euler, 2014). Hochschulen werden zumindest im mitteleuropdischen
Kulturkreis zumeist als ,lose gekoppelte® Expertenorganisation mit einer kollegi-
alen Kultur verstanden, in denen Professoren ein hohes Mal} an Freiheit, nur we-
nige Regelvorgaben sowie eine geringe Umsetzungskontrolle genieen (Weick,
1976; Mintzberg, 1979; McNay, 1995). Anforderungen von Lehre und Studium
stehen in Konkurrenz zu anderen Handlungsfeldern, insbesondere der For-
schung. Professoren sind in unterschiedliche Loyalitdten eingebunden, so insbe-
sondere der eigenen Hochschule sowie der jeweiligen Wissenschaftsdisziplin.
Vor diesem Hintergrund erhalten Verdnderungsprozesse an Hochschulen eine
spezifische Einrahmung.

Verinderungsprozesse im Rahmen einer padagogischen Hochschulentwick-
lung lassen sich auf unterschiedlichen Ebenen verankern. Der im Eingangsbei-
trag dieses Bandes eingefiihrte Bezugsrahmen der Padagogischen Hochschul-
entwicklung unterscheidet drei Ebenen fiir die Analyse und Gestaltung von Ent-
wicklungs- und Verdnderungsprozessen die interaktionale, curriculare und orga-
nisationale Ebene.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_16, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Ubergeordnet stehen die strategischen Ziele fiir Lehre und Studium, deren
Ergebnisse die Aktivititen auf den verschiedenen Ebenen ausrichten konnen. Mit
dieser umfassenden Perspektive wird zum Ausdruck gebracht, dass nachhaltige
Verdnderungen in der Hochschullehre miteinander verzahnte Aktivititen auf
mehreren Ebenen erfordern und beispielsweise eine didaktische Weiterbildung
der Lehrenden alleine zu kurz greift (D’ Andrea & Gosling, 2005, S. 19; Jenert &
Brahm, 2010).

Die skizzierten Ausgangspunkte fithren zu den Kernfragen dieses Beitrags:
= Unter welchen Rahmenbedingungen vollziehen sich Verdnderungsprozesse

in Lehre und Studium an Hochschulen? (Kap. 2)
=  Nach welchen Prinzipien konnen diese Verdnderungsprozesse gestaltet

werden? (Kap. 3)
=  Welche empirischen Erkenntnisse sind tiber die Gestaltung von padagogi-

schen Verdnderungsprozessen verfiigbar? (Kap. 4)

2 Rahmenbedingungen fiir pidagogische Verinderungsprozesse an
Hochschulen

Verdnderungsprozesse vollziehen sich an Hochschulen im Kontext zahlreicher
duBerer und innerer Faktoren, die fiir eine paddagogische Hochschulentwicklung
haufig nur schwach oder langfristig beeinflussbar sind und daher zentrale Rah-
menbedingungen fiir das eigene Handeln darstellen.

2.1 Strategische Ziele fiir Lehre und Studium

Fiir die drei Ebenen des paddagogischen Handelns in der Hochschule (Lehrveran-
staltung / Kurs, Studienprogramm, Organisation Hochschule) unterscheiden sich
die Zielbeziige in Funktion und Abstraktionsgrad. Oberhalb der Organisations-
ebene einer konkreten Hochschule lieen sich zudem weitergehende Zielbe-
stimmungen fiir unterschiedliche Hochschultypen (z. B. Universitit, Fachhoch-
schule, Duale Hochschule) vornehmen (Euler, 2014).

Auf der Ebene der Hochschule als Gesamtorganisation bzw. einzelner Or-
ganisationseinheiten ist die Frage nach den strategischen Zielen fiir Lehre und
Studium von zentraler Relevanz. Die strategischen Ziele adressieren die Leit-
ideen fiir die Gestaltung von Lehre und Studium in der jeweiligen Organisati-
on(seinheit). Dabei sind Fragen wie die folgenden bedeutsam: Wie wird das
Verhéltnis zwischen Beschiftigungsfahigkeit und Personlichkeitsentwicklung,
von Karriereorientierung und gesellschaftlicher Verantwortung, von Wissen-



Gestaltung von Verdnderungsprozessen 263

schaftlichkeit und Praxisndhe aufgenommen? Welches Menschenbild wird im
Hinblick auf die Lehrenden und Studierenden grundgelegt? Welchen Stellenwert
hat neben der Wissensvermittlung die Entwicklung von Fertigkeiten und Einstel-
lungen? Welches Kompetenzprofil sollte eine/-n Absolventen/-in der Hochschule
auszeichnen? Welche Erwartungen werden an die Lehrenden der Hochschule ge-
stellt, auch im Verhéltnis zu anderen Handlungsfeldern wie beispielsweise der
Forschung? Welche padagogische Reformen werden kurz- bzw. mittelfristig als
prioritdr beurteilt? Die Fragen zeigen, dass die strategischen Ziele nicht nur un-
terschiedliche Bezugspunkte aufnehmen, sondern zudem auf unterschiedlichen
Abstraktionsebenen formuliert sein kdnnen. In der allgemeinsten Form kénnen
sie den Charakter einer Vision oder eines Leitbilds besitzen, in einer konkreteren
Ausprigung referenzieren sie auf mehr oder weniger gut definierte Umsetzungs-
felder.

In der Hochschulpraxis bestehen unterschiedliche Orientierungen tber die
inhaltliche Auspragung der strategischen Ziele. Eine grundlegende Konfliktlinie
wird {iber die Frage markiert, ob Hochschulen bzw. die von ihnen angebotenen
Studiengénge primar dem Ziel der ,Personlichkeitsbildung durch Wissenschaft*
oder der Berufsqualifizierung folgen sollten. Wahrend das erstgenannte Ziel der
deutschen Hochschultradition entstammt, wurzelt das zweite mit dem unter-
schiedlich interpretierbaren Terminus ,,Employability“ in der Bologna-
Erklarung. ,,Bildung durch Wissenschaft® betont Ziele wie rationale und morali-
sche Urteilsfahigkeit, Verantwortungsbewusstsein, Prinzipienorientierung, Selbs-
treflexion und Kritik. Die Aneignung bzw. die Schaffung des Wissens erfolgt
iiber Formen des ,,forschenden Lernens™ (Huber, 2014), eine zentrale Vorausset-
zung fiir die angestrebte Haltung der Wissenschaftlichkeit ist Zeit fiir die Verin-
nerlichung. Berufsqualifizierung setzt demgegeniiber auf problemlésende Wis-
sensanwendung. Die Vermittlung von dazu benétigtem Wissen erfolgt zweckori-
entiert durch eine Vielzahl von Formen des selbst- oder fremdgesteuerten Ler-
nens. Wéhrend die Auseinandersetzung iiber die beiden Zielbeziige gelegentlich
immer noch den Charakter eines emotional gefiihrten Kulturkampfs zwischen
sich progressiv gebenden ,Bolognesern® und vermeintlich konservativen ,Hum-
boldtianern‘ annimmt, vertreten viele Autoren/-innen eine vermittelnde Position.
Personlichkeitsbildung wird dabei nicht individualistisch gedeutet, sondern in
den Kontext gegenwirtiger und zukiinftiger Herausforderungen gestellt. ,,Die
Studierenden miissen auch lernen, mit Ambiguititen und Kontingenzen umzuge-
hen — also Strategien entwickeln fiir den Umgang mit dem Unvorhergesehenen
und Uneindeutigen. Anzustreben ist eine funktionierende Balance zwischen dem
Offenhalten von Optionen und nachhaltigen eigenen Entscheidungen, sowohl im
privaten Raum sozialer Beziehungen als auch in Bezug auf Ausbildung und Be-
ruf. Kurz, sie miissen lernen, Zukunft zu denken, auch dann, wenn sie nicht vor-
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hersagbar scheint™ (Lenzen, 2014, S. 58f.). Diese Form von ,Zukunftstauglich-
keit® sieht berufliche Bildung in der Form, ,,dass im Medium des wissenschaftli-
chen Erkennens zum Zwecke der beruflichen Qualifikation gleichwohl allgemei-
ne Bildung fiir eine Gesellschaft ohne Standesdiinkel und Ubervorteilung mog-
lich ist.“ (Lenzen, 2014, S. 85). In diesem Zusammenhang werden jenseits der
Polarisierung gegensatzlicher Grundausrichtungen Leitziele ausgewiesen, die in
der Hochschule mit Nachdruck verfolgt werden sollen. Beispiele sind hier Ziele
wie die Forderung von gesellschaftlich verantwortlichem oder (sozial, 6kolo-
gisch und 6konomisch) nachhaltigem Handeln.

Diese noch abstrakt formulierten Zielbeziige lassen sich auf den unterschie-
denen Ebenen von Organisation(seinheiten), Studienprogrammen oder Kursen
als Lernkulturen i. S. v. Leitsdtzen fiir das Lehren und Lernen spezifizieren. Sie
konkretisieren die Vorstellungen iiber die erstrebenswerten Prozesse und Ergeb-
nisse eines Studiums sowie die Rahmenbedingungen, unter denen das Studieren
an der Hochschule gefordert wird. So strebt beispielsweise Barnett (2011) nach
Lernkulturen, in denen Studierende ihr Studium mit Neugier, Passion, Intensitét
und Interesse verfolgen. Andere Beschreibungen erfolgen iiber Kontrastbilder —
angestrebt werden Studierende, die nachdenken und nicht nachreden, die im Stu-
dium ihr Denken entwickeln und nicht das Wiedergeben von Gedachtem opti-
mieren, die sich zu farbigen Personlichkeiten und nicht zu begradigten Lebens-
laufen entwickeln. Zusétzlich zum angestrebten Studierendenverhalten beschrei-
ben Lernkulturen die materiellen und personellen Infrastrukturen, die zur Errei-
chung der Ziele bereitgestellt werden (z. B. personelle Ressourcen, hochschuldi-
daktische Angebote). Dazu zdhlen neben ermdglichenden auch regulierende In-
strumente wie beispielsweise die Vorgabe von lehrbezogenen Kompetenzen, die
im Rahmen von Habilitations- oder Berufungsverfahren gepriift werden. Ferner
bezeichnen Lernkulturen die studienorganisatorischen bzw. curricularen Kom-
ponenten, iiber die insbesondere die auBerfachlichen Studienziele erreicht wer-
den sollen. So konnen eigene Studienbereiche wie ein ,Kontextstudium®, ein
,Studium generale® oder ein ,begleitetes Selbststudium* in der Studienarchitektur
vorgesehen sein. Oder es werden Regeln iiber die Komplexitit von Modulen, die
Zahl von Priifungen oder die Zahl von parallel belegbaren Lehrveranstaltungen
vorgegeben.

Die Ausfiihrungen zeigen, dass die Uberginge zwischen den Ebenen flie-
Bend sind. Auf der Ebene der Studienprogramme bekommen die in Vision, Leit-
bild und Strategie formulierten Vorstellungen iiber ein hochwertiges Studium
bzw. den ,idealen‘ Absolventen (resp. die ,ideale’ Absolventin) eine konkrete
Gestalt. Dabei geht es zum einen darum, dem Programm eine kohdrente Struktur
zu verleihen, bzw. umgekehrt, die in den einzelnen Lehrveranstaltungen verfolg-
ten Ziele auf einen Gesamtrahmen auszurichten.
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Auf der Ebene der Kurse und Lehrveranstaltungen stehen die Bestimmung
von Lernzielen sowie deren valide Priifung im Vordergrund. Dieser Schritt ist in
der Praxis keineswegs trivial. So wird auch heute der Gegenstand einer Lehrver-
anstaltung haufig nicht iiber Ziele, sondern iiber Inhalte strukturiert. Im Einzel-
nen sind Fragen wie die folgenden relevant: Wie konnen anspruchsvollere Lern-
ziele sowohl auf der kognitiven Ebene als auch im auflerfachlichen Bereich for-
muliert und valide gepriift werden? Wie kann auf die wachsende Heterogenitét
der Studierenden angemessen eingegangen werden? Wie konnen studienbeglei-
tende Priifungsformen (z. B. Portfolio, Projektarbeiten) in den Studienablauf in-
tegriert werden?

2.2 Rahmenbedingungen innerhalb der Organisation Hochschule

Verianderungsprojekte setzen in der Regel an dem Bestehenden an. Dabei sind
neben den bestehenden Fach- und Organisationskulturen (siehe Jenert, in diesem
Band) die bestehenden Ausprigungen des studentischen sowie die Traditionen
der didaktischen Kompetenzentwicklung von Bedeutung.

Bestehende Ausprigungen des studentischen Lernens. Mit dem Ubergang
zur Massenhochschule haben sich die soziale Zusammensetzung, und damit die
Lernvoraussetzungen und Studienziele der Studierenden verdndert. Dabei kann
kaum von einer einheitlichen Ausrichtung ausgegangen werden, sondern es be-
steht eine hohe Heterogenitidt zwischen den Studierenden. Hinsichtlich der Er-
wartungen, Studienmotivation und Einstellung der Studierenden gegeniiber den
Studienfdachern bestehen Typologien. So wird beispielsweise im Konstanzer Stu-
dierendensurvey (Multrus, 2005) ein Typus A von Studierenden als berufs- und
karriereorientiert gekennzeichnet. Fiir diesen Typus steht die praktische An-
wendbarkeit des Gelernten im Vordergrund, wihrend soziale, politische oder
ethische Fragen sowie die Forderung sprachlicher Kompetenzen, von Allge-
meinbildung, Kritikfahigkeit und sozialem Verantwortungsbewusstsein fiir die-
sen im Gegensatz zu einem Typus B weniger bedeutsam sind (Jenert, 2011,
S. 79). Jenert bietet in seiner Strukturierung studentischer Kulturen weitere Un-
terscheidungen an, so u. a. iiber Bewéltigungsstrategien im Umgang mit den Er-
wartungen von Curriculum und Lehrenden (Jenert, 2011, S. 101ff.). In vielen
Veroffentlichungen wird als eine Folge der Bologna-Reform auf die Fragmentie-
rung des Studiums in Module, die damit verbundene Vervielfachung von Prii-
fungen und die ,,Verdringung des Reflektierens aus der Universitdt” (Lenzen,
2014, S. 30) hingewiesen. Barnett beobachtet einen kulturellen Wandel, der zu
einer anderen Art von Studium fiihrt. ,,Universities are no longer permitted to be
places of mystery, of uncertainty, of the unknown.” (Barnett, 2011, S. 15). Das
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Studium tendiert zum niichternen Erledigen einer dufleren Agenda (Barnett,
2011, S. 129). ,,In this speeded-up temporal milieu, as knowledge is reduced to
mere data, space for contemplative thought and even reflexivity evaporates and
deep learning — of the kind caught in the German concept of Bildung — is dimin-
ished.” (Barnett, 2011, S. 74) Eine Unterlegung erhalten diese Aussagen durch
aktuelle empirische Untersuchungen. Schulmeister und Metzger (2012) befassten
sich mit der verbreiteten Kritik, nach der die zeitliche Arbeitsbelastung in den
nach Bologna entstandenen Studiengéngen ein intensives Studium nicht mehr
zulasse. Jenert (2011) und Gebhardt (2012) leuchten fiir ausgewéhlte Fachberei-
che und Hochschule die Studienpraxis an deutschsprachigen Universititen. Aus
den Befunden lassen sich Erscheinungsformen im Lern- und Motivationsverhal-
ten der Studierenden feststellen, die pointiert mit dem Begriff des ,,Surface Lear-
ning® (Entwistle, 1997; Prosser & Trigwell, 1999; Biggs, 2003) bezeichnet wer-
den. Mit ,,Surface Learning® wird ein Studienverhalten beschrieben, bei dem die
Studierenden ihr Lernen hochgradig auf das Reproduzieren und Memorisieren
von Wissen fokussieren. Dieses Studienverhalten korrespondiert mit einer Stu-
dienstruktur, die ein solches Verhalten als rational erscheinen ldsst. In diesem
Kontext ist es dann auch nicht iiberraschend, wenn Studierende innovative, aber
fiir sie aufwendige Lernformen haufig kritisch und abweisend aufnehmen (Jenert
& Brahm, 2010).

Traditionen der didaktischen Kompetenzentwicklung von Lehrenden. Ange-
bote zur hochschuldidaktischen Kompetenzentwicklung von Lehrenden bestehen
an zahlreichen Hochschulen, ohne dass dies zu einer zufriedenstellenden Situati-
on gefiithrt hat. Wildt (2013, S. 217ff.) kommt in seiner Analyse des Entwick-
lungsstands der Hochschuldidaktik zu einer erniichternden Bilanz. So erreichen
die Angebote primédr den wissenschaftlichen Nachwuchs, Professoren/-innen
nehmen sie nur selten wahr. Die Angebote zielen zumeist auf eine individuelle
Kompetenzentwicklung der Lehrenden, andere Handlungsebenen bleiben weit-
gehend ausblendet. Das Spektrum der Angebote reicht von formalen Weiterbil-
dungen in Seminaren, Workshops oder umfangreichen Ausbildungsprogrammen
bis zu semi- oder non-formalen Angeboten im Rahmen von Coachings, Hospita-
tionen oder Portfolios. Zudem gewinnen Formen der informalen Kompetenzent-
wicklung, beispielsweise im Rahmen von Inplacement-Konzepten bei der Ein-
flihrung neuberufener Akademiker, an Bedeutung (vgl. auch den Beitrag von Be-
cker in diesem Band).
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2.3 Rahmenbedingungen aus dem Umfeld der Hochschule

SchlieBlich konnen gesellschaftliche Aufgabenzuschreibungen und damit ver-
bundene politische Rahmendefinitionen auf das padagogische Handeln in Hoch-
schulen wirken. Wenn beispielsweise die Exzellenz von Hochschulen im Rah-
men staatlicher Forderprogramme primér iiber die Forschung definiert wird,
Ranking- und Akkreditierungsagenturen die Lehre nur marginal mit Qualitéts-
standards unterlegen oder umgekehrt neue Hochschultypen mit einer erklarten
Profilierung in der Lehre um neue Studierendengruppen werben, dann beein-
flusst dies maBgeblich auch die Planung und Umsetzung von Verdnderungspro-
zessen in der Hochschule.

Die externen Rahmenbedingungen variieren u. a. mit dem Hochschultypus.
Die Organisation ,,Hochschule® stellt eine hochst heterogene Einheit dar. So hat
sich beispielsweise zwischen den insgesamt ca. 400 Hochschulen in Deutschland
ist in den vergangenen beiden Dekaden eine zunehmende vertikale Differenzie-
rung herausgebildet. In den Universititen werden sogenannte ,Eliteuniversitdten*
von ,normalen‘ Universititen abgegrenzt. Daneben stehen private Universititen,
die teilweise den Anspruch einer Spitzenuniversitit verfolgen (z. B. ESMT — Eu-
ropean School of Management and Technology, Bucerius Law School). Auf der
Ebene der Fachhochschulen vollziehen sich parallel Konvergenz- und Differen-
zierungsprozesse. Eine Konvergenz zwischen Fachhochschulen und Universita-
ten zeigt sich etwa in den Bemiihungen bestimmter Fachhochschulen, das Pro-
motionsrecht zu erhalten bzw. sich verstirkt im Forschungsbereich zu profilie-
ren. Differenzierungen sind erkennbar, wenn staatliche, zunehmend aber auch
private Fachhochschulen in einem regionalen Umfeld in eng definierten Ni-
schenmarkten, vielfach in enger Kooperation mit einer Branche, einem Verband
oder gar einem Unternehmen, spezialisierte Studiengédnge anbieten. Einige der
privaten Hochschulen operieren auch iiberregional, so beispielsweise die mit
iiber 20.000 Studierenden groBte Hochschule FOM (Hochschule fiir Okonomie
und Management). Die Ausdifferenzierungen im Hochschulbereich fiihren auf
der Ebene der Studienprogramme dazu, dass sich innerhalb der Hochschulen mit
den akademisch-forschungsorientierten sowie beruflich-handlungsorientierten
Studiengéngen zwei unterschiedliche Grundtypen herausbilden (Euler, 2014).
Letztere konnen in der Konsequenz zu flieBenden Ubergiingen zwischen der be-
ruflichen Bildung und den in hohem Mal3e beruflich ausgerichteten Studiengén-
gen an Hochschulen fiihren. In besonderer Weise zeigen sich diese Tendenzen in
Hybridinstitutionen wie der Berufsakademie oder der Dualen Hochschule Ba-
den-Wiirttemberg. In anderen europdischen Landern sind diese Konvergenzten-
denzen teilweise noch deutlicher erkennbar, etwa wenn Universitdten zwei paral-
lel verlaufende Séulen mit akademischen und beruflichen (,,professional) Ba-
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chelor- und Masterstudiengéngen oder sogar — wie in Norwegen — eine berufli-
che Promotion (,,Vocational PhD*) anbieten (Dunkel & Le Mouillour, 2013, S.
153).

3 Prinzipien fiir die Gestaltung von padagogischen
Verinderungsprozessen

Das Gros einschlagiger Verdnderungstheorien ist nicht mit einem spezifischen
Bezug zu Hochschulen entstanden, sondern entstammt der Literatur {iber Verdn-
derungsprozesse in Betrieben (Schonwald, 2007, S. 13ff.). Grundlegend fiir die
Gestaltung von Interventionen und Instrumenten sind Prinzipien, die als Orien-
tierungen bzw. Grundsétze auf einen konkreten Fall auszulegen sind (Euler &
Hahn, 2014, S. 56). Prinzipien sind ,,feste Grundsitze mit Anspruch auf iibersi-
tuative Geltung und interpretationsfédhige Kategorien, die den jeweiligen Gege-
benheiten Spielraum lassen. (Heursen, 1996, S. 49). Sie reprisentieren keine
,Gesetzesaussagen‘, sondern ,,they provide guidance and direction, but do not
give ,certainties*“ (Plomp, 2007, S. 22).

Prinzipien konnen sich auf ergebnis- und potenzialorientierte Verdnde-
rungsprozesse beziehen. Bei ergebnisorientierten Ansitzen stehen konkrete Ver-
anderungsprojekte im Vordergrund, die auf ein definiertes Ziel ausgerichtet wer-
den. Potenzialorientierte Ansitze richten sich demgegeniiber auf den Aufbau von
Kapazititen, die Organisation innovativ und adaptiv auf sich verdndernde dul3ere
Anforderungen oder innere Anspriiche weiterzuentwickeln. Bei den ergebnisori-
entierten Ansétzen erfuhren die acht Stufen zur Umsetzung eines nachhaltigen
Wandels nach Kotter (1996, S. 33ff.) eine breite Rezeption: Gefiihl fiir Dring-
lichkeit schaffen; Steuergruppe einsetzen; Vision und Strategie entwickeln; Visi-
on der Verdnderung kommunizieren; Mitarbeiter fiir Verdnderungen qualifizie-
ren; schnelle Erfolge erzielen; Erfolge festigen und weitere Verdnderungen ein-
leiten; neue Ansitze in der Kultur verankern. Bei den potenzialorientierten An-
sdtzen kann exemplarisch auf die fiinf Entwicklungsbereiche (,,disciplines®) von
Senge (2011) verwiesen werden, in denen Potenziale fiir eine Lernende Organi-
sation aufgebaut werden sollen: Systemisches Denken (,,systems thinking®); per-
sonliche Entwicklung (,,personal mastery); Bewusstheit fiir eigene Alltagstheo-
rien (,,mental models“): Entwicklung von Visionen (,,shared vision®); Teamler-
nen (,,team learning*).

Der Verdnderungsprozess wird héufig iiber einzelne Phasen strukturiert,
wobei die Phasenstruktur aus einer Makro- oder einer Mikroperspektive vorge-
nommen werden kann. Die Mikroperspektive fokussiert den Prozess der indivi-
duellen Auseinandersetzung der Betroffenen mit einer eingefiihrten Innovation.
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Hier ist beispielsweise eine Phasenfolge wie ,,aufmerksam werden — sich interes-
sieren — das Neue erproben — das Neue adoptieren* (Rogers, 2003) mdglich. Die
Makroperspektive nimmt den Gesamtprozess der Implementierung in den Blick
und grenzt dabei zentrale Etappen der Umsetzung ab. Zu Beginn eines Verdnde-
rungsprozesses steht die zentrale Phase der Entwicklung einer strategischen Ini-
tiative im Vordergrund. Dieser komplexe Schritt kann iiber die folgenden Fragen
strukturiert werden (Miiller-Stewens & Lechner, 2001):

= Wo soll die strategische Initiative in der Organisation entwickelt und ausge-
arbeitet werden? — Damit verbunden sind Fragen wie: Zentrale vs. dezentra-
le Steuerung? Top-down vs. bottom-up-Initiativen? Sollen die Ziele gesetzt
oder vereinbart werden?

= Wer soll an der Strategieentwicklung beteiligt werden? — Damit sind Fragen
verbunden wie: Elitérer Zirkel vs. breite Partizipation? Homogener vs. hete-
rogener Teilnehmerkreis?

= Welche Reichweite soll die Verdnderung haben? — Geht es um einen inkre-
mentellen Wandel in einem abgegrenzten Teilbereich oder wird ein funda-
mentaler Wandel angestrebt, der eine breite Ausstrahlung in der Organisati-
on besitzt und einen GroBteil der Organisationsmitglieder erfasst?

= Welcher Zeithorizont soll geplant werden? — Steht eine kurzfristige Reakti-
on auf abgegrenzte Probleme im Vordergrund oder sollen langfristige Ver-
anderungen grundgelegt und eingeleitet werden?

= Welche Ressourcen sollen fiir die strategische Initiative verfiigbar gemacht
werden? — Im Einzelnen sind die materiellen, personellen und zeitlichen
Ressourcen zu bestimmen, auf die bei der Strategieentwicklung und -im-
plementierung zuriickgegriffen werden kann.

= Wie soll die Planung der strategischen Initiative erfolgen? — Damit verbun-
den sind Fragen wie: Planungsgranularitét grob vs. fein? Flexibilitdt hoch
vs. niedrig? Entscheidungsformen patriarchalisch vs. demokratisch? Trans-
parenz hoch vs. gering?

Bei den Prinzipien kann ferner unterschieden werden zwischen solchen, die
ibergreifende Leitiiberlegungen zum Ausdruck bringen und jenen, die sich auf
spezifische Handlungsphasen bzw. kritische Ereignisse eines Verdnderungspro-
zesses beziehen. Fiir die Umsetzung der strategischen Initiative kdnnen die fol-
genden iibergreifenden Leitliberlegungen reflektiert und verfolgt werden (Ulrich,
1997; Schonwald, 2007; Euler, 2008; Senge, 2011):

= Menschen und Organisationen sind nicht steuerbar, aber beeinflussbar.
=  Verdnderung ist ein Prozess, kein Ereignis.
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= Verdnderung vollzieht sich in einem Kréftefeld aus Befiirwortern, Gegnern
und Opportunisten.

= Verdnderung erfordert eine Balance zwischen Struktur und Verdnderung.

= Viele ,Innovationsbaustellen‘ zur gleichen Zeit erschopfen die Innovations-
kraft der Organisation und fiithren zu oberflachlichem Aktionismus. Daher
sind Kréfte zu biindeln und Prioritéten zu setzen.

Phasenspezifische Prinzipien adressieren Beziige zu kritischen Ereignissen im
Veranderungsprozess, so beispielsweise:

= Den Betroffenen die Sinnhaftigkeit und den Nutzen der Verdnderung ver-
deutlichen.

= Potenziellen ,Verlierern® neue Perspektiven bieten.

=  Engagierte Unterstiitzer, Meinungsfiihrer, Gatekeeper sowie Integrations-
personen (als Scharniere zwischen Gruppen) aktivieren.

= Verantwortung (,ownership®) hochgradig bei den Betroffenen verankern.

=  Notwendige Ressourcen (Zeit, Mittel, Kompetenzen) absichern.

= MaBnahmen auf solide Diagnose stiitzen.

= Leuchttiirme als 'good practices' ausstrahlen lassen.

=  Implementierung als ,Lernendes System* flexibel halten.

= Prozess durch intensive, proaktive Kommunikation begleiten.

= Spannungsbogen erhalten, Verlaufsmotivation sichern, Interesse wachhal-
ten.

=  Erfolge sichtbar machen und ,feiern‘. Auf Erfolgen aufbauen.

=  Beitrdge von Beteiligten anerkennen und honorieren.

= Verarbeiten von Riickschldgen planen.

Eine besondere Aufmerksamkeit im Rahmen von Veridnderungsprozessen erhilt
der Umgang mit Widerstdnden. Dabei wird davon ausgegangen, dass nicht das
Auftreten von Widerstdnden, sondern deren Ausbleiben einen Anlass zur Beun-
ruhigung bietet. Veranderungsprojekte sind hdufig mit dem Verlust des Bewihr-
ten verbunden und 16sen insbesondere bei jenen Betroffenen Skepsis, Ablehnung
oder auch Angste aus, die subjektiv eine Verschlechterung ihrer Situation be-
firchten. Zudem konnen Widerstinde Hinweise auf offene Probleme bieten, die
noch nicht hinreichend bedacht worden sind. Instruktiv ist in diesem Zusammen-
hang die Typologie von Rogers (2003, S. 281), nach der sich Individuen im Hin-
blick auf ihre Haltung gegeniiber einer Innovation grundlegend unterscheiden.
Neben Innovatoren und ,,early adopters™ wird auch die Gruppe der ,,laggards™
ausgewiesen, an denen Innovationen zumindest zu Beginn ihrer Einfiihrung ab-
prallen. Die Motive der 'Widerstindler' sind zu akzeptieren; entsprechend sollte
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den Widerstdnden Raum gegeben und so der Druck reduziert werden. Auf dieser
Grundlage geht es darum, die Ursachen und Beweggriinde zu erkunden und im
Dialog zu erschlieBen. Erst auf dieser Basis konnen Wege zur Uberwindung ge-
sucht und Entscheidungen iiber den Umgang mit Widerstdnden getroffen wer-
den.

Die Steuerung der Innovationsprozesse erfolgt zumeist iiber eine Steue-
rungsgruppe, in der die Rollen von Change Leadership und Change Management
unterschieden werden. Ausgehend von der verbreiteten Unterscheidung, nach der
Leadership primédr innovativ, inspirativ, langfristig orientiert und status-quo-
herausfordernd handelt (,,Do the right things*) und Management priméar konsoli-
dierend, kontrollierend, kurzfristig orientiert und status-quo-akzeptierend handelt
(,,Do the things right), wird eine sinnvolle Verzahnung der beiden Rollen ange-
strebt (Euler, 2008). Die jeweiligen Maflnahmen zur Erreichung der piddagogi-
schen Innovationsziele richten sich zumeist an die betroffenen Akteure (z. B.
Lehrende, Studierende, Bildungsmanagement), umfassen héufig aber auch
Netzwerke und die Rahmenbedingungen (Schonwald, 2007, S. 59ff.; Euler,
2008).

4  Empirische Erkenntnisse iiber die Gestaltung von pidagogischen
Verinderungsprozessen

4.1 Uberblick

Angesichts der Heterogenitit des Gegenstandsbereichs sowie der Novitédt des
Forschungsfeldes ist nicht zu erwarten, dass fiir die Gestaltung von Verénde-
rungsprozessen im Rahmen der paddagogischen Hochschulentwicklung empirisch
bewihrte Theorien von hoher Allgemeingiiltigkeit vorliegen.

Gleichwohl existieren zahlreiche fallbezogene Darstellungen iiber padago-
gische Innovationsprojekte, in denen Aussagen zu einzelnen der oben skizzierten
Prinzipien identifiziert werden konnen. Die Fallbeispiele unterscheiden sich ins-
besondere im thematischen Fokus, in der Komplexitit und dem Organisations-
kontext. Exemplarisch soll auf drei fallbezogene Forschungsarbeiten hingewie-
sen werden: Schonwald (2007) analysiert die Einfiihrung von E-Learning in die
Hochschullehre an elf Hochschulen im deutschsprachigen Raum. Die Fallstudien
von Zellweger Moser (2006) untersuchen die strategische Einfithrung von E-
Learning an drei US-amerikanischen Universitidten. Wilhelm (2005) rekonstru-
iert die Einfiihrung der Bologna-Reform an der Universitét St. Gallen und fokus-
siert dabei insbesondere die eingefiihrten pddagogischen Innovationen. Das
letztgenannte Fallbeispiel wird nunmehr vertieft dargestellt.
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4.2 Exemplarische Darstellung eines Verdnderungsprojekts

Als Ausloser bzw. Treiber der strategischen Initiative verbanden sich kurz vor
der Jahrtausendwende die folgenden Problemwahrnehmungen und Fragestellun-
gen (Wilhelm, 2005, S. 64f.): Welche Konsequenzen sollen aus den Eckpunkten
der Bologna-Reform gezogen werden? Wie konnen die Potenziale der neuen
Technologien fiir anspruchsvolle Formen des Studierens genutzt werden? Wie
soll auf die wachsende Kritik an der Praxis der Business Education reagiert wer-
den? Der neu gewéhlte Rektor nahm diese Herausforderungen auf und entschied
sich, sie unter dem etwas unscheinbaren Begriff "Neukonzeption Lehre (NKL)"
zum Ausgangspunkt einer umfassenden Studienreform zu machen.

Die strategische Initiative wurde eingeleitet von einer umfassenden Studie,
in der die Herausforderungen differenziert beschrieben und in Vorschlége tiber
eine neue Studienarchitektur tiberfithrt wurden. Vor Abschluss der Konzeptstu-
die wurde mehr als die Halfte aller Professoren/-innen aufgesucht und konsul-
tiert. Parallel dazu wurden mit den zentralen Meinungsfiihrern unter Leitung des
Rektors informelle Workshops durchgefiihrt, in denen schrittweise Visionen und
Leitziele entwickelt wurden. Das jahrlich stattfindende zweitigige Dozierenden-
seminar mit mehr als 100 Teilnechmenden (Professoren/-innen und promovierte
Assistierende) wurde genutzt, um Ideen zu generieren und die Eckpunkte einer
Studienreform herauszuarbeiten. Ein zentrales Ergebnis dieser Phase war die
Entscheidung, das Projekt auf einige Kernpunkte zu fokussieren. Zugleich wur-
den Prinzipien formuliert, die konstitutiv fiir die weiteren Schritte waren: Dazu
zdhlten beispielsweise, jedem/-r Professor/-in 'einen neuen, sicheren Hafen' fiir
sein Lehrgebiet zu schaffen oder Lehre und Forschung nicht als Gegensatz auf-
zubauen und gegeneinander auszuspielen. Weiterhin wurde die bestehende Kon-
senskultur sowohl im Verhiltnis der Lehrenden untereinander als auch im Zu-
sammenwirken zwischen Studierendenschaft, Administration und Professoren/-
innen beriicksichtigt.

In dieser Phase einer sich beschleunigenden Ideengenerierung entstand ein
Wiihltisch mit Reformvorschldgen, die zu einem bestimmten Zeitpunkt zu kon-
solidieren waren. Dies geschah in Form einer Formulierung von Visionen, Leit-
bildern und Zielen. So wurden die Reformziele in die Vision der Universitit ein-
gearbeitet und die Leitziele explizit ausgewiesen. Insgesamt wurde eine funda-
mentale Reform der Lehre durch eine neue Studienarchitektur sowie die Ent-
wicklung von innovativen Lehrmodellen angestrebt; "the task was not to provide
a service differently but to provide a different service. Change was also funda-
mental in that almost every member of the university was strongly affected by
the reform" (Wilhelm, 2005, S. 64). Im Einzelnen wurden die folgenden Zielbe-
reiche eingefiihrt:
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=  Vertikale Studienstruktur: Vertikal wurde die Studienarchitektur in der
Struktur der Bologna-Reform in Bachelor- und Masterstudiengéinge organi-
siert, wobei das erste Jahr als Assessmentjahr eingefiihrt wurde. Die Zahl
der Bachelor- und Masterabschliisse sollte iiberschaubar bleiben. Das Stu-
dium wurde insgesamt in Kursen modularisiert, die in der Regel mit eigenen
Priifungen abgeschlossen sind.

=  Horizontale Studienstruktur: Innerhalb der Studienarchitektur wurde eine
neue Studienform, das unterstiitzte Selbststudium (Euler & Wilbers, 2002),
sowie ein curricularer Bereich fiir das so genannte Kontextstudium reser-
viert. Beide Bereiche beanspruchen jeweils 25% des Gesamtcurriculums.
Mit diesen beiden Innovationsbereichen sollten neue curriculare Akzente
gesetzt werden, die u. a. auf eine stirkere Betonung tiberfachlicher Studien-
inhalte bzw. Kompetenzen hinauslaufen.

=  Einfiihrung einer Lernplattform: Die Einfiihrung des Selbststudiums wurde
mit der Implementierung einer Lernplattform verbunden, iiber die sowohl
neue Formen der Bereitstellung von Studienmaterialien als auch des inter-
aktiven Wissensaustauschs zwischen Lehrenden und Studierenden sowie
zwischen den Studierenden untereinander organisiert werden sollten.

= Coaching und Mentoring: Fiir besonders engagierte Studierende wurden auf
der Assessment- bzw. Bachelorstufe Coaching- und Mentoring-Angebote
eingefiihrt.

= Anpassung des administrativen Rahmens: Im Ergebnis fiihrte die neue Stu-
dienstruktur zu einer Vervielfachung von Priifungen mit zum Teil neuen
Priifungsformen, zur Ausdehnung der Lehrveranstaltungszeiten bis in den
Abend hinein, zur Einfithrung eines Biddingverfahrens, tiber das die Studie-
renden ihre Kurse wéhlen konnten und insgesamt zu einer vergleichsweise
hohen Strukturierung des Studienablaufs. Damit verbunden war eine we-
sentliche Ausdehnung der Administrationsfunktionen und in der Folge eine
personelle Aufstockung der Universitdtsverwaltung.

=  Neue Lehr-/Lernkulturen: Die curricularen, organisatorischen und administ-
rativen Verdnderungen sollten schrittweise die Lehr-/Lernkulturen auf die
Entwicklung von anspruchsvollen Studien- und Priifungsformen bewegen.
Als konstitutiv fiir diese kulturellen Verdnderungen wurden die folgenden
Komponenten gesehen: anspruchsvolle Inhalte; herausfordernde Problem-
stellungen; Feedback und formatives Assessment; valide Priifungen; geeig-
neter Organisationsrahmen fiir Formen des selbstorganisierten und koopera-
tiven Lernens. Ein solches Lern- und Studienverstéindnis wurde auch in ei-
nem Leitbild dokumentiert (Euler & Wilbers, 2002).

= Institutionalisierung der Qualitdtsentwicklung: Die Reform wurde flankiert
durch eine verstirkte Betonung und Institutionalisierung der Qualitétsent-
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wicklung. Neben der laufenden Evaluation der Lehre wurde die Qualitéts-
entwicklung verstarkt fiir die Aktivitdten im Zusammenhang mit internatio-
nal ausgerichteten Akkreditierungen (EQUIS sowie AACSB) und Universi-
tatsrankings nutzbar gemacht.

Die Implementierung der strategischen Initiative wurde iiber drei grobe Phasen
strukturiert:

= Zunidchst wurde ein Strukturrahmen mit Vision, Leitsdtzen und einer groben
Studienarchitektur eingefiihrt, diskutiert und im Grundsatz vereinbart.

= In der nichsten Phase ging es um die Umsetzung des Strukturrahmens, in-
dem Studiengangsstrukturen konzipiert, abgestimmt und wiederum verein-
bart wurden.

= SchlieBlich ging es an die Umsetzung der Eckpunkte und Rahmenstrukturen
in eine neue Studien- und Lehrpraxis.

Die Grobstruktur erwies sich fiir die Umsetzung der Initiative zunéchst als prin-
zipiell tragfahig. Gleichzeitig wurde schnell deutlich, dass Verdnderungen im
strukturellen Bereich zundchst an der Oberfliche bleiben und neue Ideen nicht
notwendigerweise zu einer neuen Praxis fithren. Geplante Strategien blieben
teilweise unrealisiert und scheiterten zumindest in Teilbereichen der Organisati-
on an kulturellen Praktiken, welche die Innovationen als Fremdkorper wahrnah-
men und abzustoBen versuchten. Entsprechend erwiesen sich solche Reformziele
als schwieriger erreichbar, die auf kulturelle Verdnderungen abheben (z. B. neue
Lehr-/Lernkulturen, Einfiihrung neuer Lehrformen).

Die Grenzen zwischen strukturellen und kulturellen Verdnderungen zeigten
sich haufig nicht als trennscharf. So schuf beispielsweise die Einfilhrung einer
neuen Lernplattform nicht nur neue Potenziale fiir die Gestaltung von Lehrveran-
staltungen, sondern beeinflusste auch die kulturelle Seite des Lehrens und Ler-
nens: Lehrmaterialien und damit die Leistungen der Lehrenden wurden iiber den
jeweiligen Veranstaltungsrahmen hinaus transparenter; die Studierenden erwarte-
ten eine umfassende und frithere Bereitstellung der Materialien, was fiir die Leh-
renden verdnderte Planungszyklen fiir die Vorbereitung ihrer Lehrveranstaltun-
gen mit sich brachte, andererseits der ungeplanten Entwicklung von Lernproduk-
ten im Verlauf einer Lehrveranstaltung entgegenwirkte. Umgekehrt kdnnen un-
zuldngliche strukturelle Implementierungen maB3igeblich dazu beitragen, dass an-
gestrebte kulturelle Verdnderungen ausbleiben. So begiinstigt beispiclsweise eine
zu hohe Zahl von Lehrveranstaltungen und Priifungen bei den Studierenden ein
Erledigungsdenken und eine dominante Orientierung an den Priifungen, die dem
Ziel einer Kultur des selbst- und teambasierten Lernens entgegenwirkt.
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Der Implementierungsprozess wurde durch die folgenden Saulen getragen:

Sicherung von Ressourcen: Zu Beginn wurden die personellen und materiel-
len Projektressourcen gesichert und auf die Grofle des Reformprojekts ausgelegt.
So wurde u. a. eine neu zu besetzende Professur auch darauf ausgerichtet, die
Implementierung des technologieunterstiitzten Selbststudiums strategisch zu be-
gleiten und anzuleiten. Die erforderlichen Ressourcen fiir innovative Entwick-
lungsarbeiten sowie fiir die Steuerung des Verdnderungsprozesses wurden teil-
weise Uber zusitzliche Mittel finanziert. SchlieBlich gelang es, vorhandene per-
sonelle Kompetenzen fiir das Reformprojekt zu gewinnen und in verantwortli-
chen Positionen einzusetzen. In der Universitétsleitung wurde eine weitere Pro-
rektoren-Stelle geschaffen und mit der Implementierung zentraler Reformziele
verbunden. Zudem entstanden neue Stellen in der Administration.

Verzahnung von Change Leadership und Management: Die Universititslei-
tung wurde fest in das Steuerungsteam verankert. Der Rektor personifizierte die
Reform, ein Prorektor und der Leiter des Projektbiiros dienten als Scharnier zwi-
schen der strategischen und der operativen Steuerung der Prozesse. Insgesamt
war fiir die Leitung und Steuerung ein Portfolio an Kompetenzen verfiigbar, das
dem Prozess eine starke Schubkraft verlieh. Neben dem Zusammenwirken von
Leadership und Management gelang es, zentrale Meinungsfiithrer und Personen
mit einer hohen Akzeptanz und Glaubwiirdigkeit in der Hochschule fiir das Pro-
jekt zu gewinnen und in das Steuerungsteam einzubinden. In diesem Sinne be-
deutete Fiihren in einem hohen MaBle das Zusammenfiihren von verfiigbaren In-
novationsressourcen.

Umsetzung zentraler Prinzipien: Die konkrete Implementierungsarbeit voll-
zog sich entlang einiger zentraler Prinzipien. Ein Prinzip bestand in der hochst-
moglichen Wahrung des Konsenshandelns. Dies zeigte sich in dem Bemiihen,
den Input moglichst vieler Gruppen abzuholen und die Implementierung in der
Haltung des 'sich dumm stellen, um kliiger zu werden' als ein flexibel gesteuer-
tes, lernendes System zu handhaben. Ferner sollten potenzielle Konflikte bereits
im Vorfeld von Gremiensitzungen antizipiert und geklart werden. Zeigten sich
dann in den Gremien ungeklédrte Kontroversen, so wurde der Punkt in der Regel
vertagt und nach erneuten informellen Kldrungen in der niachsten Sitzung wieder
eingebracht. Dieses Vorgehen stiitzt zum einen ein zielorientiertes Sitzungsma-
nagement, zum anderen werden kollegiale Kulturen nicht unbedacht geféhrdet.

Die Reformagenda wurde schrittweise in der Folge von Diskussion, Kodifi-
zierung und transparenter Dokumentation verfolgt. Auf der Grundlage der ein-
gangs formulierten Leitziele wurde die Implementierung jeweils auf die fiir den
Studienbetrieb notwendigen nichsten Innovationsschritte fokussiert, so dass
nicht zu viele 'Baustellen' parallel ero6ffnet werden mussten. Dadurch gelang es
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auch, ein Gefiihl der Dringlichkeit und den Spannungsbogen sowie die Ver-
laufsmotivation aufrecht zu halten.

Wesentlich fiir die Implementierung war ferner die Verkniipfung von zent-
raler Leitung und dezentraler Umsetzungsverantwortung. Wiahrend zentral die
Leitplanken fiir die Zielerreichung gesichert wurden, blieb die Umsetzungsver-
antwortung (‘ownership') hochgradig bei den Betroffenen. So wurde beispiels-
weise fixiert, dass in jedem Studienprogramm mindestens 25% des Curriculums
in Form eines unterstiitzten Selbststudiums vorzusehen ist, welche Studieninhalte
hingegen durch welchen Dozierenden davon konkret betroffen sein sollen, blieb
in der Hand der Programmverantwortlichen. In diesem Sinne wurde eine bipola-
re Strategie mit Top-Down- und Bottom-Up-Elementen verfolgt.

Im Einzelnen kam ein breites Spektrum von Interventionen zum Einsatz:
Finanzierung von Entwicklungsprojekten, die als 'good practices' die Innovati-
onsaktivitdten inspirieren sollten; Angebote zur Beratung und Begleitung von
Dozierenden in der Umsetzungsphase; Austausch in Erfahrungs- und Strategie-
kreisen; kontinuierliche Integration von Studierenden- und Alumni-Organisation;
Einbindung von akzeptierten Personen, die als Scharniere zwischen Netzwerken
wirken; kontinuierliche, proaktive Kommunikation bei universitatsinternen und -
externen Anldssen; Griinde fiir die Sinnhaftigkeit der Reform verdeutlichen; Er-
folge dokumentieren und als Verstirker nutzen; Kritik nicht verabsolutieren,
sondern durch Hinweis auf Erfolge und iiberzeugende Reformziele relativieren;
durch eine positive AuBlendarstellung die Erwartungssteuerung beeinflussen.

Umgang mit Widerstdnden: Das Steuerungsteam organisierte eine ernsthaf-
te Auseinandersetzung mit auftretenden Widerstdnden, ohne die innovative Sub-
stanz der Reform zu gefédhrden. Dazu gehorte auch das Bemiihen, durchgehend
eine deutliche Mehrheit in der Zustimmung zur Reform zu sichern. Widerstdnde
kamen von unterschiedlichen Seiten und richteten sich auf verschiedene Ziele.
Wihrend in einer Abteilung die Tragfdhigkeit eines Bachelor-Abschlusses fiir
den Studiengang prinzipiell in Zweifel gestellt wurde, richtete eine andere Abtei-
lung ihre Kritik auf die zu hohe Gewichtung der Lehre. Eine dritte Abteilung
diskutierte heftig die Zahl und den Zuschnitt der geplanten Masterprogramme.
Ubergreifend wurde die starke curriculare Verlagerung von dem Fach- in das
Kontextstudium debattiert. Andere monierten die faktische Verlagerung der Ent-
scheidungen von den formalen Gremien (Senat) in Projektgruppen bzw. Rekto-
rat. SchlieBlich wurden mit den ersten Erfahrungen auch Zweifel an der Umset-
zung der Modularisierung mit der Vervielfachung von Priifungen in den Studi-
enprogrammen laut. Insgesamt konnte auf Seiten der Professoren/-innen das
breite Spektrum von Gegnern, Skeptikern sowie passiven und aktiven Unterstiit-
zern der Reform identifiziert werden.
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Die strategische Initiative wurde in der Amtszeit des Rektors iiber sechs
Jahre mit groBer Intensitit verfolgt. Im Ergebnis wurden die strukturellen Kom-
ponenten der Initiative (die Studienstruktur, Coaching- und Mentoringangebote,
Lernplattform, Institutionalisierung der Qualitdtsentwicklung sowie die administ-
rativen Anpassungen) weitestgehend realisiert. In der Umsetzung wurden jedoch
auch unbeabsichtigte Implikationen deutlich, die z. T. im Konflikt zu der ange-
strebten Entwicklung von neuen Lehr-/Lernkulturen bzw. der Realisierung von
anspruchsvollen Studien- und Priifungsformen stehen. Insbesondere eine zu
kleinschrittig angelegte Modularisierung mit einer korrespondierend groflen Zahl
von Priifungen bestimmte bei vielen Studierenden zunehmend das Studienver-
halten und fiihrte dazu, dass das Leitbild des selbst-organisierten und kooperati-
ven Lernens nur partiell praktiziert wird. Die Anforderungen des Selbststudiums
werden in einer priifungsgetriebenen, durch Erledigungsdenken geprédgten Studi-
enorganisation von einer betrichtlichen Zahl von Studierenden als Verschiebe-
masse behandelt, wobei aus dem 'aufgeschoben' héufig ein 'aufgehoben' wird.
Diese Erfahrungen haben dazu beigetragen, ein neues Projekt aufzusetzen, das
die erkannten Fehlentwicklungen aufnehmen und korrigieren soll.

5  Abschluss

In Zeiten der Beschleunigung und Sofortmentalitdt wird von Verdnderungspro-
zessen erwartet, dass sie schnell und effektiv ablaufen. Insbesondere das Fallbei-
spiel deutet jedoch auf das Gegenteil: Sollen Innovationen eine Chance auf
Wirksamkeit und Nachhaltigkeit erhalten, dann erfordern sie keine Reflexe, son-
dern Reflexionen, keine Atemlosigkeit, sondern eine theoriegeleitete, strategi-
sche Verzahnung von Change Leadership und Change Management. Die pada-
gogische Hochschulentwicklung kann der systematische Ort in Hochschulpraxis
und —forschung sein, um das zumeist gut gemeinte, aber nicht immer auch gut
gemachte in eine konstruktive Bahn zu leiten.
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Perspektiven auf Wandel: Conceptual Change,
Change Management, Change Leadership — eine
Synthese

Claudia Walter / Peter Riegler

1  Wandel

Der Begriff Wandel und die entsprechenden englischen Begriffe Change und
Shift nehmen eine zentrale Stellung in der Rhetorik von Reformbemiihungen ein.
In der Hochschullehre wird Wandel beispielsweise im Slogan Shifi from
Teaching to Learning hervorgehoben. Der Bezugsrahmen der padagogischen
Hochschulentwicklung (Brahm, Jenert & Euler, in diesem Band) verortet Wan-
del auf den Ebenen der Lernumgebungen, der Studienprogramme und der Orga-
nisation. Wir wollen in diesem Beitrag der Frage nachgehen, ob und welche
Gemeinsamkeiten Wandel auf diesen Ebenen hat. Wir fragen nach den Objekten
des Wandels und ob diese den drei Ebenen gemeinsam sind. Eine Antwort auf
solche Fragen bietet nicht nur die Chance einer gesamtheitlichen Blickweise auf
die Ebenen, die einem Wandel unterzogen werden sollen. Sie kann zur Kohérenz
der Reformbemiihungen im Hochschulkontext beitragen, deren Fehlen Brahm,
Jenert & Euler als Ausgangspunkt fiir den Bezugsrahmen der pddagogischen
Hochschulentwicklung benennen. Eine Antwort auf solche Fragen gibt auch
Hinweise auf wirksames methodisches Vorgehen, um Wandel zu bewirken. Vor
allem aber bietet sie eine hilfreiche weitere Perspektive auf Wandlungsprozesse,
die nach unserer Wahrnehmung bisher zu wenig eingenommen wird.

Um zu dieser vereinheitlichenden Perspektive zu kommen, betrachten wir
Wandelprozesse aus dem Blickwinkel der Kognitionswissenschaften, der Wis-
senschaftsgeschichte und der naturwissenschaftlichen Didaktik. Diese drei Blick-
richtungen fiithren auf ein einheitliches und gemeinsames Objekt des Wandels:
Konzeptionen — also menschliche Vorstellungen iiber unsere erfahrbare Umwelt.

Die Kognitionswissenschaften beschreiben seit Piaget charakteristische
Vorstellungen, die Menschen im Laufe ihres Lebens typischerweise entwickeln
und wie diese sich wandeln, falls sie sich wandeln. Beispielsweise entwickelt
sich unsere Konzeption davon, was die Menge einer Substanz ausmacht bzw. an
Hand welcher Aspekte festgestellt werden kann, ob von einer Substanz viel oder
wenig vorhanden ist. Kleinkinder benennen zwei identische Kugeln aus Knet-
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masse als stoffmengengleich, halten aber die Stoffmenge einer dieser Kugeln fiir
grofler, nachdem diese vor ihren Augen zu einem langlichen Zylinder geformt
wurde (Piaget, 2000). Fiir sie entscheidet die Lange, ob von etwas viel oder we-
nig vorhanden ist. Diese Konzeption von Stoffmenge wandelt sich in der Regel
bis zum frithen Erwachsenenalter von einem auf dem Langenbegriff basierenden
Verstandnis von Stoffmenge hin zu einem auf dem Volumenbegriff basierenden
Versténdnis.

Konzeptionen sind auch ein wesentlicher Fokus der wissenschaftshistori-
schen Forschung. Fiir Kuhn sind markante Entwicklungen in wissenschaftlichen
Disziplinen Phasen des Wandels von Konzeptionen mit krisenhaftem Charakter
(Kuhn, 1970). Die Krise der Newtonschen Mechanik und der spitere Konzepti-
onswandel hin zu Relativititstheorie und Quantenmechanik ist ein prototypi-
sches Beispiel. Konzeptionswandel tritt also nicht nur auf der Ebene der indivi-
duellen Entwicklung auf, sondern auch auf der Ebene von Disziplinen, also letzt-
endlich auf sozialer Ebene in Gruppen von Wissenschaftlern/-innen. Dies zeigt
nicht nur die breite Anwendbarkeit und Bedeutung von Konzeptwandel, sondern
weist zudem darauf hin, dass Konzeptwandel auch soziale Prozesse der Kon-
sensbildung involviert.

Die Fachdidaktik der Naturwissenschaften betrachtet das Erlernen von Na-
turwissenschaft zunehmend auch als Konzeptwandel (Posner, Strike, Hewson &
Gertzog, 1982). Zum einen weist eine wachsende Menge von Arbeiten sehr deut-
lich nach, dass Studierende nicht als tabula rasa in den Lernprozess eintreten.
Sie bringen Konzeptionen mit, die den wissenschaftlich etablierten Konzeptio-
nen mitunter widersprechen. Hiufig zeigen diese Ahnlichkeit zu jenen, die sich
wissenschaftshistorisch als géngige wissenschaftliche Vorstellungen der Ver-
gangenheit nachweisen lassen. Solche nach heutigem Kenntnisstand nicht haltba-
re Vorstellungen werden in der Literatur hiufig mit dem Begriff Fehlkonzepte'
bezeichnet. Wir werden in Abschnitt 2 vertiefend darauf eingehen.

Zum anderen gibt es im Bereich der naturwissenschaftlichen Hochschul-
fachdidaktik seit mehr als einem Jahrzehnt den erdriickenden und vielfach repro-
duzierten Befund, dass herkommliche Lehrveranstaltungen kaum dazu beitragen,
dass Studierende ihre mitgebrachten (Alltags-)Vorstellungen hin zu wissen-
schaftlichen Vorstellungen wandeln (Hake, 1998). Mit anderen Worten wandelt
ein Studium das Weltbild von Studierenden eher selten zu einem wissenschaftli-
chen Weltbild, selbst wenn das Studium erfolgreich (im Sinne von bestandenen
Priifungen) absolviert wurde.

Konzeptwandel ist also ein verbindendes Element zwischen kognitiver
Entwicklung des Einzelnen und der Entwicklung wissenschaftlicher Disziplinen

1 Die sprachlich saubere Bezeichnung wire hier ,,Fehlkonzeption“. Wir folgenden allerdings
dem wissenschaftlichen Sprachgebrauch und sprechen im Folgenden von ,,Fehlkonzept*.
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sowie dem Zweck von Lehre. Letztendlich ist Konzeptwandel sogar das zentrale
Anliegen von Wissenschaft, ndmlich das kritische Hinterfragen von menschli-
chen Konzeptionen bzgl. des Gegenstands der Wissenschaft, ggf. deren Falsifi-
kation und in jedem Fall deren Weiterentwicklung.

Wir werden im Folgenden die Bedeutung von Konzeptwandel fiir weitere
Aspekte der Hochschullehre und Hochschulentwicklung herauspriparieren. Dazu
blicken wir zunéchst auf studentisches Lernen und die Relevanz von Fehlkon-
zepten fiir die Lehre. Danach analysieren wir, inwiefern die Konzeptionen von
Lehrenden bzgl. Lehre sich als Fehlkonzepte auffassen lassen. Anschlieend be-
schreiben wir im Kontext der naturwissenschaftlichen Fachdidaktik, wie Studie-
rende wirksam unterstiitzt werden kdnnen, Fehlkonzepte durch wissenschaftliche
Konzepte zu ersetzen, also Konzeptwandel zu bewirken.

Wir beschreiben exemplarisch, wie die grundlegenden Aspekte solchen
Konzeptwandels auch wirksam sind, um Konzeptionen von Lehrenden zu wan-
deln. Nachdem wir so die Analogien zwischen Konzeptwandel von Studierenden
und Lehrenden herausgearbeitet haben, erarbeiten wir eine Synthese von Wandel
auf den verschiedenen Ebenen des Bezugsrahmens der padagogischen Hoch-
schulentwicklung. Wir beschreiben Konzeptwandel als vereinheitlichende Per-
spektive und diskutieren Implikationen dieser Perspektive.

2 Konzeptionen, Fehlkonzepte, Schwellenkonzepte

Am Phianomen Fehlkonzept ist nicht nur interessant, dass Studierende nicht not-
wendigerweise konzeptionsfrei in den Prozess des Erlernens wissenschaftlicher
Konzepte eintreten. Alleine von diesem Befund ausgehend wére es vorstellbar,
dass Fehlkonzepte in einer unendlichen Anzahl von Auspridgungen auftreten
konnen. Tatséchlich wird aber fiir ein gegebenes Konzept in der Regel nur eine
sehr kleine Anzahl von Fehlkonzepten beobachtet bis hin zu nur einem einzigen.

2.1 Studentische Fehlkonzepte

Um das Phdanomen Fehlkonzept greifbarer zu machen, skizzieren wir es an einem
konkreten Beispiel, das auch historisch in der Wissenschaftsentwicklung von
herausragender Bedeutung ist: Das Newtonsche Kraftkonzept. Newtons Leistung
besteht nicht nur in der Formulierung grundlegender Prinzipien der Mechanik,
sondern auch im Fassen des Begriffs Kraft. Fiir Newton ist Kraft die Ursache der
Bewegungsianderung (Beschleunigung), aber nicht die Ursache der Bewegung.
Bewegung an sich hat keine Ursache. Ein typisches Fehlkonzept von Studieren-
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den besteht darin, dass sie Krifte als Ursache der Bewegung (gemafl Newton frei
jeglicher Ursache) und als Korpern innewohnende Eigenschaft betrachten. Diese
Vorstellung entspricht im Wesentlichen dem aristotelischen Kraftkonzept (Hal-
loun & Hestenes, 1985), das die abendléndische Physik bis in die Scholastik ge-
prégt hat.

Das skizzierte Fehlkonzept ist kein Einzelfall. Ausgehend von den Natur-
wissenschaften wurden in den vergangenen Jahren in vielen Disziplinen Fehl-
konzepte identifiziert und dokumentiert. Thre besondere Problematik besteht da-
rin, dass sie sehr persistent sind. Zumindest herkdmmliche Lehre trigt wenig
zum Wandel von Fehlkonzepten hin zu Vorstellungen bei, die nach aktuellem
Stand der Wissenschaften akzeptabel sind (Hake, 1998).

Anders als der Begriff Fehlkonzept vermuten lédsst, handelt es sich dabei
nicht immer um grundsétzlich falsche Vorstellungen. Fehlkonzepte konnen in
Einzelfdllen zu korrekten Erklarungen fiihren, sind aber als Ganzes nicht mit
wissenschaftlich gestiitzten Vorstellungen vereinbar und haufig auch inkonsis-
tent. Mit Hilfe des aristotelischen Kraftbegriffs konnen zwar einige wenige phy-
sikalische Beobachtungen erklart werden. Insgesamt fiihrt das Konzept jedoch zu
Widerspriichen, u. a. deshalb, weil es die physikalischen Konzepte Kraft, Impuls
und Energie in einem einzigen Konzept verschmilzt. Diese Verschmelzung wur-
de durch die Newtonsche Mechanik aufgeldst.

Eine begriffliche Alternative, die die dem Begriff Fehlkonzept innewoh-
nende Konnotation des Falschen vermeidet, stellt die Vorstellung des Schwel-
lenkonzepts dar (Meyer & Land, 2003). Dieser Begriff bietet zudem eine frucht-
bare Metapher: die Schwellen, an die Studierende im Lernprozess stolen und die
sie in der Regel ohne Unterstiitzung nicht iiberwinden kénnen. Die Vorstellung
von Schwellenkonzepten trigt zudem wesentlich dazu bei, dass sich in jiingster
Zeit die Fehlkonzeptforschung stark tiber die Naturwissenschaft hinaus ausbrei-
tet.

Schwellenkonzepte sind durch bestimmte Eigenschaften gekennzeichnet:
Unter anderem sind sie transformativ, integrativ, irreversibel und schwierig
(Meyer & Land, 2005). Sie transformieren das Konzeptverstédndnis. Lernende in-
tegrieren dabei die in den Lernprozess mitgebrachten Vorstellungen mit den wis-
senschaftlichen Konzepten. Die Transformation des Konzeptverstindnisses ist
dabei irreversibel und der Prozess der Transformation kann nach einiger Zeit oft
nicht mehr erinnert werden. Dies erklért vermutlich, warum Lehrende als Exper-
ten/-innen oft Schwierigkeiten haben zu verstehen, warum Studierende fiir Leh-
rende einfache Konzepte nicht begreifen. Sie kdnnen sich nicht mehr daran erin-
nern, wie es war, als sie selbst dieses Konzept noch nicht verstanden.

Im Lichte des Bezugsrahmens der padagogischen Hochschulentwicklung
haben Schwellenkonzepte von Studierenden einen starken Bezug zur Lehrveran-
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staltung und damit zur Ebene der Lernumgebungen. Die Konsequenzen fiir deren
didaktisches Design werden wir im Abschnitt drei schildern. Betrachtet man
Wissenschaft im Kuhnschen Sinne (Abschnitt eins) als die Tatigkeit, bestehende
Konzeptionen weiterzuentwickeln, werden Fehlkonzepte und deren Weiterent-
wicklung zu wissenschaftlich haltbaren Konzeptionen zentraler Gegenstand von
Studienprogrammen. Hier besteht im Bezugsrahmen der piddagogischen Hoch-
schulentwicklung also eine Querverbindung zur Ebene der Studienprogramme.

2.2 Fehlkonzepte von Lehrenden

Die sich herausbildende Universalitit des Phdnomens Fehlkonzept bzw. Schwel-
lenkonzept ldsst vermuten, dass diese nicht nur auf studentische Lernprozesse
beschrankt sind. Warum sollte es beispielsweise gerade fiir Lehrende keine sol-
che Schwellen geben — Schwellen, die es ihnen erschweren (erziehungs-)wiss-
enschaftliche Konzeptionen anzunehmen und in der Lehre anzuwenden? Ist es
nicht eine solche Schwelle, die den Shift from Teaching to Learning erschwert?

Auch wenn Konzeptionen von Lehrenden bzgl. Lehre bisher nicht anni-
hernd so gut erforscht sind wie die von Studierenden bzgl. des studierten Fachs,
zeigt die bisherige Forschung Phidnomene auf, die als Schwellenkonzepte inter-
pretiert werden konnen (z. B. Kember, 1997; Samuelowicz & Bain, 1992).
Ramsden hat diese Arbeiten zu einem Stufenmodell zusammengefasst (Rams-
den, 2003). Demnach entwickelt sich die Konzeption von Lehrenden bzgl. Lehre
ausgehend von Lehre als Inhaltsvermittlung, tiber Lehre als methodische Tétig-
keit hin zu Lehre als Ermoglichung von Lernen.

Fiir Ramsden (2003, S. 110) spielen charakteristische studentische Schwie-
rigkeiten in Form von Fehlkonzepten fiir diese Entwicklung eine wichtige Rolle:
,, Teaching involves finding out about students’ misunderstandings, intervening
to change them and creating a context of learning that encourages students to
engage with the subject matter.” Meyer und Land (2005, S. 386) formulieren
diesbeziiglich die Vermutung, dass das Konzept des Schwellenkonzepts selbst
ein Schwellenkonzept fiir Lehrende darstellt. Die Bedeutung von Schwellenkon-
zepten zu erkennen und die Fahigkeit, Schwellenkonzepte zu identifizieren, bil-
den fiir sie eine Schwelle fiir effektive Lehre.

Hinsichtlich des Bezugsrahmens der padagogischen Hochschulentwicklung
haben Schwellenkonzepte von Lehrenden einen zentralen Bezug zur Lehrkultur
und damit zur Ebene der Organisationsentwicklung. Organisationsentwicklung
beinhaltet eben auch die Weiterentwicklung der lehrebezogenen Konzeptionen
von Lehrenden. Die von Ramsden (2003) klassifizierten Entwicklungsstufen von
Lehrkonzeptionen erkldren zudem mdglicherweise Charakteristika des Schei-
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terns von Lehrreformen. Riegler (2014) beschreibt im Kontext der Mathematik,
wie sich Konzeptionen von Lehrenden auf Reformanstrengungen auswirken, und
gibt so Erklarungsansitze, warum bestimmte Reformansitze immer wiederkeh-
ren und scheitern.

3  Konzeptwandel bei Studierenden durch Lehrinnovationen

Wenn Studierende, wie beschrieben, sehr hdufig Vorstellungen tiber grundlegen-
de Konzepte eines Faches haben, die ganz oder teilweise im Widerspruch zur
wissenschaftlichen Vorstellung stehen, ist es eine zentrale Aufgabe der Lehre,
Studierende dabei zu unterstiitzen ihre Konzeptionen zu wandeln. Konzeptwan-
del (Conceptual Change) wird so zu einer Kernaufgabe von Lehre. Gerade in
den MINT*-Disziplinen wird das zunehmend so gesehen. In den sich derzeit aus-
differenzierenden Zweigen der Hochschulfachdidaktik (Discipline Based Educa-
tion Research) ist Konzeptwandel ein dominierendes Forschungsthema (Singer,
Nielsen & Schweingruber, 2012).

Lehre, die ausgehend von studentischen Konzeptionen Conceptual Change
zum Ziel hat, erweist sich reproduzierbar als deutlich wirksamer als herkdmmli-
che Lehre (Hake, 1998). Lehrinnovationen, die Conceptual Change zum Ziel ha-
ben, nutzen dazu haufig kognitive Konflikte (McDermott, 2001). Dazu werden in
einem ersten Schritt die Fehlkonzepte der Studierenden transparent gemacht. In
einem zweiten Schritt werden Studierende ausgehend von ihren Fehlkonzepten
auf Widerspriiche geleitet (gewissermalien eine Krise im Kuhnschen Sinne). Im
dritten Schritt wird Studierenden in sozialer Interaktion mit Kommilitoninnen
und Kommilitonen die Gelegenheit gegeben, die Widerspriiche aufzuldsen und
so den Konzeptwandel durchzufithren oder zumindest einzuleiten. Die Aufgabe
von Lehrenden besteht darin, diesen Prozess zu planen und zu begleiten.

Aus methodischer Sicht nutzen solche Lehrinnovationen keine anderen Me-
thoden als die von der Hochschuldidaktik propagierten, oft als interaktiv be-
zeichneten Methoden. Wesentlich ist jedoch, dass nicht Aktivierung, sondern
Conceptual Change mittels Induzieren eines kognitiven Konflikts das Kernziel
solcher Innovationen ist.

2 Wir verwenden MINT als Abkiirzung fiir Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und
Technik
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4 Konzeptwandel bei Lehrenden durch hochschuldidaktische
Qualifikation

Ausgehend von der Analogie zwischen Studierenden und dem Konzeptwandel,
den ein Studium ihnen abverlangt, und Lehrenden, gleichsam selbst Studierende
im Rahmen von hochschuldidaktischer Qualifikation, die einen Konzeptwandel
hinsichtlich Lehre von ihnen verlangt, sehen wir Implikationen fiir solche Quali-
fikationsprogramme. Diese Implikationen umfassen die Vermutung, dass Fakto-
ren, die den Konzeptwandel von Studierenden begiinstigen, auch den Konzept-
wandel von Lehrenden begiinstigen. Wir betrachten in diesem Beitrag eine vier-
tagige Weiterbildungsveranstaltung des DiZ — Zentrum fiir Hochschuldidaktik,
einer gemeinsamen wissenschaftlichen Einrichtung aller bayerischen Hochschu-
len fiir angewandte Wissenschaften. Dieses Qualifizierungsprogramm ist eine
Pflichtveranstaltung fiir alle neuberufenen Professorinnen und Professoren an ei-
ner bayerischen Hochschule.

Dieses hochschuldidaktische Qualifikationsprogramm griindet auf Kon-
zeptwandel wie von (Ho, Watkins & Kelly, 2001) beschrieben. Es hat zum Ziel,
die lehrebezogenen Konzeptionen der Teilnehmerlnnen weg von lehrendenzen-
trierter Lehre hin zu studierendenzentrierter Lehre zu wandeln. Ho, Watkins &
Kelly (2001) folgend nutzt es die Abfolge der folgenden Komponenten, um die-
sen Konzeptwandel zu unterstiitzen: Selbstreflexion, Konfrontation (im Sinne
von kognitiver Konflikt), Kontakt mit alternativen Lehrkonzeptionen und Lehr-
praxis, und Commitment Building.

In einer noch in Arbeit befindlichen Studie zu oben genanntem Qualifizie-
rungsprogramm gehen wir den folgenden Forschungsfragen nach:

1. Welche lehrebezogenen Konzeptionen bringen Neuberufene mit?
Inwieweit werden diese Konzeptionen durch das auf Konzeptwandel
ausgerichtete hochschuldidaktische Qualifikationsprogramm tatsachlich
verandert?

3. Wie verdndert die nachfolgende Lehrerfahrung der Neuberufenen in den
Monaten nach Teilnahme die lehrbezogenen Konzeptionen?

Als Messinstrument dient das Approaches to Teaching Inventory (ATI) (Trigwell
& Prosser, 2004), das teilnechmende Neuberufene zu Beginn, am Ende und drei
Monate nach Teilnahme beantworten. Das ATI beinhaltet zum einen acht Items,
die sich auf eine lehrendenzentrierte Haltung beziechen und zum anderen acht
Items die sich auf eine eher konstruktivistisch geprégte und studierendenzentrier-
te Haltung beziehen. Die Items, auf die wir uns im Folgenden néher beziehen,
sind in Abbildung 1 dargestellt.
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Item 3: In meinen Lehrveranstaltungen mochte ich ein Gesprach mit den
Studierenden iiber die fachlichen Dinge in Gang bringen.

Item 5: Eine Priifung sollte den Studierenden Gelegenheit bieten, ihr verén-
dertes konzeptionelles Versténdnis zu zeigen.

Item 6: Es ist mir wichtig, den Studierenden im Unterricht Zeit zu geben,
damit sie miteinander iiber die Schwierigkeiten diskutieren kdnnen, auf die
sie beim Studium stoB3en.

Item 8: Ich mochte die Studierenden dazu ermuntern, ihr bestehendes Wissen
neu zu strukturieren und eine neue Art und Weise des Denkens zu entwi-
ckeln.

Item 9: In meinen Unterricht kann es hilfreich sein, schwierige oder nicht de-
finierte Beispiele anzuwenden, um eine Diskussion anzuregen.

Item 11: Ein wesentlicher Grund fiir die Vorlesung ist, dass die Studierenden
eine gute Mitschrift erstellen kdnnen.

Item 13: Ich sollte in der Lage sein, jede Frage zu beantworten, welche die
Studierenden mir zu einem Fach stellen kdnnen.

Item 16: Es soll viel Unterrichtszeit darauf verwendet werden, die vorhande-
nen studentischen Vorstellungen in Frage zu stellen.

Abbildung 1: Ausgewdhlte Items des ATI.

Erste Ergebnisse fiir Neuberufene (N=156) zeigen, dass Lehrende in MINT-
Féachern und Lehrende in Nicht-MINT-Féachern mit unterschiedlichen Approa-
ches zu Beginn des Qualifizierungsprogramms kommen. Drei Items (3, 6 und
16), die sich auf eine studierendenzentrierte Haltung beziehen, weisen statistisch
signifikante Unterschiede® auf. Lehrende in MINT-Fichern haben demnach eher
eine weniger stark ausgeprigte studierendenzentrierte Haltung als Lehrende in
Nicht-MINT-Fachern.

Nach Durchlaufen des Programms sind bei fiinf Items (3, 5, 6, 9 und 16),
die sich auf eine studierendenzentrierte Haltung bei den Lehrenden beziehen, sta-
tistisch signifikante Zuwédchse in Bezug auf diese Lehrkonzeption zu sehen.
Nach weiteren drei Monaten sind leichte, aber keine statistisch signifikanten
Verdnderungen zu erkennen (dies bestdtigt die Anwendbarkeit der Analogie zu
den Erkenntnissen iiber Schwellenkonzepte bei Studierenden: sobald die Schwel-
le iiberwunden ist, ist es unmoglich zuriickzukehren). Detailliertere Aussagen,
gerade in Bezug auf die Unterschiedlichkeit des Lehrkonzeptwandels bei MINT-
und Nicht-MINT-Lehrenden, liegen momentan leider jedoch noch nicht vor.

3 Alle hier als statistisch signifikant benannten Unterschiede beziehen sich auf p=0,005.
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Besonders beachtenswert erscheint uns ein Unterschied, den wir hinsicht-
lich zweier Formate dieses Qualifikationsprogramms beobachtet haben. Das eine
Format erstreckt sich iiber vier Tage am Stiick (1x4 Format), das zweite Format
iiber zweimal zwei Tage mit einem achtwdchigen Abstand und der Hausaufgabe,
eine didaktische Methode in der Lehrveranstaltung einzusetzen (2x2 Format), bei
ansonsten nahezu gleichen Inhalten und Abfolge der Inhalte. Wir konnten beim
1x4 Format bei allen Items, die sich auf die studierendenzentrierte Haltung be-
ziehen, einen statistisch signifikanten Zuwachs feststellen, beim 2x2 Format le-
diglich bei einem Item. Dieses Ergebnis kam sehr unerwartet und hat uns natiir-
lich angetrieben, die beiden Formate hinsichtlich des Umsetzungsgrads der ein-
zelnen Phasen des Conceptual Change zu tiberpriifen. Dabei kamen wir zu der
Vermutung, dass die Teilnehmerlnnen beim 2x2 Format die Phase der ,,Konfron-
tation” weniger intensiv erleben, als beim 1x4 Format. Anlass zu dieser Vermu-
tung geben folgende Aspekte:

Es gibt einen kleinen Unterschied in Bezug auf die Anzahl der im Seminar
verwendeten konstruktivistischen Lehrmethoden. In allen Seminaren werden
diese Methoden nicht nur vorgestellt, sondern von den Teilnehmern/-innen auch
erfahren sowie hinsichtlich des moglichen Einsatzes reflektiert. Die Teilnehmer/-
innen durchlaufen im 2x2 Format weniger oft die Phasen der angebotenen Lehr-
methoden, der Konfrontation (im Vergleich zur gegenwértigen Lehrpraxis) und
der Selbstreflexion.

Im 1x4 Format treten intensive gruppendynamische Prozesse auf, die im
2x2 Format weniger stark in Erscheinung treten. Die Teilnehmer/-innen schaffen
sich dabei nicht nur die arbeitsfahige Struktur fiir die Gruppe, hier kommt auch
die (nachgewiesene) Heterogenitit der Gruppe (Nicht-MINT und MINT) in Be-
zug auf deren Lehrkonzeptionen sehr stark zum Vorschein. Es finden nicht nur
kontroverse Diskussionen mit den Trainern/-innen des Seminars statt, sondern
auch unter den Professoren/-innen, also auch Konfrontation zwischen den Grup-
penmitgliedern mit unterschiedlichen Lehrkonzeptionen.

Zusitzlich zu den intensiven Peer-Diskussionen, wie oben beschrieben, sind
die Professoren/-innen beim 1x4 Format fast ununterbrochen zusammen. Dabei
ist zu beobachten, dass auch bei gemeinsamen Mahlzeiten und Pausen eine Aus-
einandersetzung mit dem Thema ,,Lehre” stattfindet. Dies fiihrt zur Intensivie-
rung der im Seminar behandelten Konzepte. So werden Lehrende des 1x4 For-
mats, die sich eventuell auf einer Gratwanderung zwischen den Lehrkonzeptio-
nen befinden, die Schwelle iibertreten konnen. Wéhrend Lehrende des 2x2 For-
mats, die diese Hiirde noch nicht genommen haben, aber vielleicht kurz davor
stehen, im lehrendenzentrierten Hochschulalltag wieder in die alten Denkmuster
verfallen.
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Wichtigste Ursache hat, unserer Vermutung nach, ein Bestandteil des 1x4
Formats, den es im 2x2 Format nicht gibt: Am dritten Tag des 1x4 Formates be-
trachten wir Antworten unserer Teilnehmer/-innen, die sie uns im Vorfeld zum
Seminar zu den Fragen ,,Was verstehe ich unter Lehre? und ,,Wie lerne ich
selbst am besten?* per Lernplattform geschickt haben. Die Antworten werden
anonym im Plenum auf vorbereiteten Pinnwénden prasentiert. Dabei ist es in fast
allen Seminaren sehr schnell und deutlich zu erkennen, dass unter Lehre v. a.
Wissensvermittlung, strukturierter Input oder das Beschreiben von Fakten, um
die tblichen Nennungen aufzufithren, verstanden wird. Schaut man auf die
Wand, auf der dokumentiert ist, wie die teilnehmenden Professoren/-innen selbst
am besten lernen, findet man dort Aussagen wie, durch Lesen und sofortiges
Ausprobieren, Diskutieren oder Anwenden. Durch die Konfrontation mit diesen
divergenten Aussagen entsteht in der Regel eine unglaublich tiefgehende Diskus-
sion unter den Professoren/-innen. Zumeist werden dabei auch auf Aspekte der
Studierendenzentrierung, die an den vorher stattgefundenen Seminartagen und
Gespriachen behandelt wurden, eingegangen. Bei vielen TeilnehmerInnen erleben
wir hier den letzten Schritt des Conceptual Change, die Commitment-Bildung.

Die bisher vorliegenden Daten und Ergebnisse zeigen, dass Qualifizie-
rungsmafinahmen durchaus etwas bewirken kdnnen. Interessant ist in diesem Zu-
sammenhang, ob verdnderte Lehrkonzeptionen wirklich iiber ldngeren Zeitraum
bestand halten kdnnen, vor allem dann, wenn sie im Berufsalltag auf Rahmenbe-
dingungen stofen, die eher lehrendenzentrierte Lehre bedienen.

5 Change Agents und Zeithorizont von Konzeptwandel

Ausgehend von der Frage, was bei Reformbemiihungen im Kontext der Hoch-
schullehre das Objekt des eingeforderten Wandels ist, haben wir bisher argumen-
tiert, dass es sich bei diesen Objekten letztendlich hdufig um Konzeptionen han-
delt. Konzeptionen haben wesentlichen Einfluss auf menschliches Handeln. Die
Fehlkonzeptforschung der vergangenen Jahrzehnte beleuchtet eindrucksvoll die
Relevanz von in den Lernprozess mitgebrachten oder dort entwickelten Konzep-
tionen fiir den Lernprozess. Konzeptwandel ist ein grundlegendes Ziel von Leh-
re, auch wenn es hdufig nicht explizit als solches benannt wird oder dies den
Lehrenden bewusst ist.

Wir argumentieren weiter, dass der hiufig geforderte Wandel von lehren-
denzentrierter zu studierendenzentrierter Lehre ebenfalls eines Konzeptwandels
bedarf, insbesondere auf der Seite der Lehrenden und zwar immer wieder aufs
Neue. Wir halten es fiir illusorisch davon auszugehen, dass solche Prozesse des
Wandels einmaligen, projekthaften Charakter haben. Das betriebswirtschaftliche
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Verstandnis von Change Management als Organisieren eines einmaligen und auf
Abschluss ausgerichteten Prozesses erfiillt die Anforderungen von Konzeptwan-
del kaum. Géngige Modelle des Change Management greifen im Kontext von
Hochschulentwicklung moglicherweise zu kurz, wenn sie Wandel nicht auch als
Conceptual Change begreifen. So wie immer wieder neue Studierende in Lehr-
veranstaltungen kommen und dabei ganz charakteristische, aber den wissen-
schaftlichen Erkenntnissen widersprechende Konzeptionen mitbringen, so wer-
den neue Lehrende vermutlich auch weiterhin zunichst eher lehrendenzentrierte
Lehrvorstellungen in ihre Lehrtdtigkeit mitbringen. Nur weil die Menschheit er-
kannt hat, dass die Vorstellung der Erde als Scheibe nicht haltbar ist, werden
Menschen nicht aufhdéren diese Vorstellung zu entwickeln. Nur weil For-
schungsergebnisse die Ineffektivitdt von lehrendenzentrierter Lehre nachweisen,
werden in der Lehre Tatige nicht authdren lehrendenzentrierte Lehrvorstellungen
zu entwickeln.

Mitgebrachte Konzeptionen zu wandeln, erweist sich als herausfordernde
Aufgabe. Vor allem die hochschulfachdidaktische Forschung hat in den vergan-
genen Jahren Wege aufgezeigt, wie dies im Kontext der Lehre wissenschaftlicher
Konzepte gelingen kann. Dabei hat sich insbesondere das Erzeugen von kogniti-
ven Konflikten als wirksam erwiesen (McDermott, 2001). Wir postulieren, dass
solche bewusst induzierten Konflikte auch hinsichtlich des Konzeptwandels bei
Lehrenden hilfreich und wirksam sein kénnen und haben dazu in Abschnitt 4
erste Evidenz beschrieben.

Akzeptiert man, dass Konzeptwandel eine einerseits notwendige und ande-
rerseits dauerhafte, weil immer wiederkehrende Aufgabe sein wird, bleibt die
Frage, wer sich dieser Aufgabe annehmen sollte. Wer sind also geeignete Chan-
ge Agents? Sicherlich sind hier die Hochschulen als Arbeitgeber von Lehrenden
in der Pflicht. Wie Konzeptwandel bei Lehrenden wirksam unterstiitzt werden
kann, liegt derzeit sicher nicht auf der Hand. Aufgrund der von uns hier bemiih-
ten Analogie zwischen Entwicklung von Studierenden im Lernprozess und dem
Lernprozess von Lehrenden erscheint es plausibel auf Verfahren und Settings zu-
rickzugreifen, die sich hinsichtlich des Konzeptwandels bei Studierenden als
wirksam erwiesen haben. Bei Studierenden ist die Interaktion zwischen Studie-
renden sehr wichtig. Entsprechend diirfte die Interaktion zwischen Lehrenden
wichtig sein, wie beispielsweise von (Cole, 2004) gefordert. Bei dem im Ab-
schnitt 4 beschriebenen Qualifikationsprogramm zeichnet sich das vermutlich
wirksamere 1x4 Format im Vergleich zum 2x2-Format durch einen héheren In-
teraktionsgrad aus. Solche Interaktion kann vom gemeinsamen Bearbeiten von
auf Konzeptwandel zielenden Aufgaben in Weiterbildungsveranstaltung bis hin
zu einem kritischen Diskutieren der eigenen Lehre mit Peers der eigenen Diszip-
lin, etwa im Rahmen einer Scholarship of Teaching and Learning reichen. Auch
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Ramsden (1998) sieht, ausgehend von der von uns hier bemiihten Analogie zwi-
schen studentischem Lernen und Entwicklung von Lehrenden, die Aufgabe von
Academic Leadership darin, die sich fiir studentisches Lernen als wirksam erwie-
senen Umgebungen analog auf Lehrende zu iibertragen.

Uberlegenswert ist allerdings, ob die Daueraufgabe des Wandels von Leh-
rendenkonzeptionen alleinige Aufgabe der Hochschulen sein kann. Das kritische
Uberpriifen von hergebrachten Konzeptionen und deren Weiterentwicklung ist
Kerndoméne der Wissenschaften. Wissenschaft wird zwar an Hochschulen ge-
macht, aber Hochschulen sind nicht ,,Eigentiimer/-innen* dieses Prozesses. Das
sind vor allem die wissenschaftlichen Disziplinen. Das Phinomen, dass lehrende
Wissenschaftler eine groflere Anbindung an ihre Disziplin als an ihre arbeitge-
bende Hochschule suchen (Jenert, 2014), konnte fiir den Konzeptwandel von
Lehrenden gewinnbringend genutzt werden. Wissenschaftliche Gesellschaften
konnten hier eine wichtige unterstiitzende, wenn nicht sogar fiihrende Rolle spie-
len. Beispielsweise richten die American Physical Society und die American
Association of Physics Teachers seit zwei Jahrzehnten landesweite Workshops
fiir Neuberufende aus. Diese Workshops erweisen sich nicht nur als unterstiit-
zend hinsichtlich des Wandels von Lehrendenkonzeptionen (Henderson, 2008),
sondern diirften auch dahingehend hilfreich ein, dass die Hochschulfachdidaktik
der Physik (Physics Education Research) und damit ein fachbezogener Blick auf
Hochschullehre in den vergangenen Jahren breite Beachtung und Akzeptanz
auch auf internationaler Ebene erfahren hat. Eine stirkere Nutzung des Potentials
der Scientific Communities und deren Fachgesellschaften ist im deutschsprachi-
gen Raum bisher allerdings kaum zu beobachten (womdglich mit Ausnahme der
Medizin). Es erscheint lohnend, wenn Scientific Communities als Eigentiimerin-
nen von Konzepten der eigenen Disziplin und deren Wandel auch stirker die
Rolle der Eigentiimerin von lehrebezogenen Konzeptionen und deren Wandel
iibernehmen.

6  Zusammenfassung

Zusammenfassend bietet die Perspektive Konzeptwandel viele Beziige zur pada-
gogischen Hochschulentwicklung. Auf der Ebene der Lernumgebungen hat sich
die Beriicksichtigung konkreter wissenschaftlich problematischer Konzeptionen
(Fehl- bzw. Schwellenkonzepte) als wichtig fiir die Wirksamkeit von Lehrveran-
staltungen erwiesen. Wissenschaft verstanden als das systematische Hinterfragen
von Konzeptionen und deren Weiterentwicklung weist auf der Ebene der Studi-
enprogramme darauf hin, dass ein Konzeptwandel von Studierenden prononcier-
ter als eigenstidndiges Qualifikationsziel von Studiengédngen betrachtet werden
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sollte. Auf der Ebene der Organisation und hierbei insbesondere der Gestaltung
der kulturellen Randbedingungen beinhaltet Kulturwandel den Wandel der Kon-
zeptionen von Lehrenden. Wandel im Bezugsrahmen der padagogischen Hoch-
schulentwicklung bezieht sich letzten Endes auf Konzeptionen. Daher hat Chan-
ge Management keinen einmaligen, sondern vielmehr kontinuierlichen Charak-
ter.

Der Bezugsrahmen der pddagogischen Hochschulentwicklung greift aber
moglicherweise zu kurz, wenn er nur das Hochschulsystem ,,einrahmt®. Dies
wird an der Frage der Change Leadership deutlich. Diese wird versténdlicher-
weise im Hochschulsystem verortet sein miissen, aber vielleicht nicht exklusiv.
Wissenschaftlichen Fachgesellschaften kdnnten eine wichtige und wirksame
Fiihrungsaufgabe iibernehmen, gewissermafBien eine Change Co-Leadership.

Indem wir vorschlagen, einen Fokus auf Konzeptionen zu richten und damit
zu einer vereinheitlichenden Sicht auf Hochschulentwicklung zu kommen, be-
haupten wir nicht, dass dies die einzig sinnvolle oder eine allumfassende Per-
spektive ist. Wir konnen uns aber vorstellen, dass diese Perspektive zu einer dhn-
lich bedeutsamen Weiterentwicklung fiihren kann, wie sie derzeit in Discipline
Based Education Research zu beobachten ist.

Literatur

Brahm, T., Jenert, T. & Euler, D. (in diesem Band). Pddagogische Hochschulentwicklung als Motor
fiir die Qualitatsentwicklung von Studium und Lehre. In T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische
Hochschulentwicklung: von der Programmatik zur Implementierung. Wiesbaden et al.:
Springer VS Verlag.

Cole, P. (2004). Professional development: A great way to avoid change. Melbourne: Centre for Stra-
tegic Education.

Hake, R. R. (1998). Interactive-engagement versus traditional methods: A six-thousand-student sur-
vey of mechanics test data for introductory physics courses. American Journal of Physics,
66(1), 64-74.

Halloun, I. A. & Hestenes, D. (1985). Common sense concepts about motion. American Journal of
Physics 53(11), 1056-1065.

Henderson, C. (2008). Promoting instructional change in new faculty: An evaluation of the physics
and astronomy new faculty workshop. American Journal of Physics, 76(2), 179-187.

Ho, A., Watkins, D. & Kelly, M. (2001). The conceptual change approach to improving teaching and
learning: An evaluation of a Hong Kong staff development programme. Higher Education, 42,
143-169.

Jenert, T. (2014). Implementing Outcome-Oriented Study Programmes at University: The Challenge
of Academic Culture. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 9(2), 1-12.

Kember, D. (1997). A Reconceptualisation of the research into university academics’ conceptions of
teaching. Learning and Instruction, 7(3), 255-275.

Kuhn, T. S. (1970). The structure of scientific revolutions. Chicago: University of Chicago Press.



294 Claudia Walter / Peter Riegler

McDermott, L. C. (2001). Oersted Medal Lecture 2001: Physics Education Research - The Key to
Student Learning. American Journal of Physics, 69, 1127-1137.

Meyer, J. H. & Land, R. (2003). Threshold concepts and troublesome knowledge (1): Linkages to
ways of thinking and practising within the disciplines. In C. Rust (Hrsg.), Improving Student
Learning: Improving Student Learning Theory and Practice — Ten Years On (S. 412-424). Ox-
ford: Oxford Centre for Staff and Learning Development.

Meyer, J. H. & Land, R. (2005). Threshold concepts and troublesome knowledge (2): Epistemologi-
cal considerations and a conceptual framework for teaching and learning. Higher Education,
49(3), 373-388.

Piaget, J. (2000). Psychologie der Intelligenz. Klett-Cotta.

Posner, G. J., Strike, K. A., Hewson, P. W. & Gertzog, W. A. (1982). Accommodation of a scientific
conception: Toward a theory of conceptual change. Science Education, 66(2), 211-227.

Ramsden, P. (1998). Learning to Lead in Higher Education. New York: Routlegde.

Ramsden, P. (2003). Learning to Teach in Higher Education. New Y ork: RoutlegdeFalmer.

Riegler, P. (2014). Schwellenkonzepte, Konzeptwandel und die Krise der Mathematikausbildung.
Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 9(4), 241-257.

Samuelowicz, K. & Bain, J. D. (1992). Conceptions of teaching held by adacemic teachers. Higher
Education, 24,93-111.

Singer, S. R., Nielsen, N. R. & Schweingruber, H. A. (Hrsg.). (2012). Discipline-based education re-
search: understanding and improving learning in undergraduate science and engineering.
Washington, D.C.: National Academies Press.

Trigwell, K. & Prosser, M. (2004). Development and use of the Approaches to Teaching Inventory.
Educational Psychology Review, 16,409-424.



Struktur- und Kulturwandel — Lehrinnovative
Verianderung an der Technischen Universitiit
Hamburg-Harburg

Sonke Knutzen / Andrea Brose / Tina Ladwig

1 Einleitung

Um einen nachhaltigen institutionellen Wandel zu fordern, bedarf es eines sich
selbst regulierenden und stabilisierenden Zusammenspiels elementarer Parameter
wie Strategie, Kultur, Struktur und engagierte Akteure/-innen einer Organisation.
Ein solcher Wandel kann durch gesellschaftliche, wirtschaftliche oder politische
Impulse angestoen werden.

An der Technischen Universitit Hamburg-Harburg (TUHH) haben unter-
schiedliche Impulse zu einem strategischen Umdenken im Bereich der Lehre ge-
fithrt. Dieses manifestiert sich unter anderem in dem Einbezug von forschungs-
und kompetenzorientierter Lehre in der lehrbezogenen Strategie, wodurch so-
wohl ein hoher fachlicher Standard, als auch die Integration aktueller Forschung
und tiberfachlicher Personlichkeitsbildung sichergestellt werden sollen. Nachhal-
tig wirksam kann diese lehrinnovative Strategie jedoch nur umgesetzt werden,
wenn sie von den Mitgliedern der Institution partizipativ getragen wird und
ihnen somit eine kollektive Handlungsorientierung bietet.

Dreh- und Angelpunkt ist hierfiir das 2011 an der TUHH gegriindete,
BMBF-geforderte hochschul- und fachdidaktische Zentrum fiir Lehre und Ler-
nen (ZLL), welches als besonderes strukturelles Element, den Weg der Imple-
mentierung einer studierendenzentrierten Lehrorientierung in die Kultur der
TUHH erfolgreich ebnet. Mit dieser Art Lehrorientierung ist gemeint, wie Leh-
rende inhaltsspezifische konstruktive kognitive Prozesse beim Lernenden auslo-
sen und damit einen Erwerb von Wissen, Fertigkeiten, sozialen Kompetenzen
und Selbststiandigkeit unterstiitzen (Braun & Hannover, 2008). Insofern ist es ei-
ne wesentliche Zieldimension im Rahmen des Kulturwandels, den Lernenden in
den Fokus zu stellen und die Lehrperson dafiir zu sensibilisieren, die Selbststén-
digkeit der Studierenden anzuregen und die Konstruktion von Wissen, dessen
Verkniipfung und Anwendung sowie den Erwerb iiberfachlicher Kompetenzen
Zu initiieren.

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2 18, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016



296 Sonke Knutzen / Andrea Brose / Tina Ladwig

Fiir eine solche lernendenzentrierte Umorientierung im Lehrverhalten ist ein
konstitutives Merkmal die Bildung fachlich heterogener Teams, bestehend aus
Koordinatoren/-innen und Fachreferenten/-innen fiir die Beratung und Unterstiit-
zung von Lehrenden und Funktionstrdgern/-innen in den Studiendekanaten wie
auch der Universitdtsleitung, zur Gestaltung von Unterricht, Lehrpldnen und
lehrbezogenen Prozessen. Einzelne Innovationen in Lehrveranstaltungen oder
Modulen werden iiber ein Anreizsystem fiir Lehrende gefordert. Flankierend da-
zu gibt es fiir Lehrende der TUHH entsprechend ihrer Statusgruppe sowie z. T.
ihres Fachs individuell angepasste Weiterqualifizierungsangebote, die fiir kon-
krete Lehr-/Lernsituationen die Mdglichkeit bieten, verschiedene didaktische
Ansitze und Methoden kennenzulernen.

Die Umorientierung in der Lehre zu einer stirkeren Lernendenzentrierung
und die Weiterqualifizierungen der Lehrenden fithren dazu, dass das Thema Leh-
re unter den beteiligten Akteuren/-innen aktiv diskutiert wird. Durch diesen Aus-
tausch untereinander werden soziale Aushandlungsprozesse in Gang gesetzt, die
schrittweise einen Kulturwandel, im Sinne der dargestellten Strategie anstoflen
und fordern. Somit werden iiber die Strukturen des ZLL Rahmenbedingungen
geschaffen, innerhalb derer sich die strategische Weiterentwicklung der TUHH
zunéchst auf individueller und anschlieBend auf organisationaler Ebene vollzieht.

Ziel dieses Beitrags ist es, das Zusammenspiel der Parameter Strategie, Kul-
tur, Struktur und individuelle Akteure/-innen im Hinblick auf die angestrebte
lernendenzentrierte Lehrorientierung aufzuzeigen (Braun & Hannover, 2008),
bisherige Erfahrungen zu reflektieren, und praktische Umsetzungsmoglichkeiten
in Form von Handlungsempfehlungen fiir die Integration von Lehrinnovationen
in einem technisch-universitidren Kontext abzuleiten (Kirsch, 1997).

2 Konzeptionelles Zusammenspiel organisationaler Parameter

Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass es unterschiedlicher Vorausset-
zungen bedarf, damit eine durch die Hochschulleitung formulierte Strategie
handlungsleitende Kraft entwickelt, in die Deutungs- und Bewertungsschemata
und in den kulturellen Wissensvorrat einer Institution einfliet sowie hier nach-
haltig verankert wird. Zunichst miissen Strukturen geschaffen werden, in denen
die Strategie institutionell verortet wird. Dariiber hinaus bedarf es einzelner Indi-
viduen, die als Multiplikatoren/-innen fungieren, die sich die Ziele und damit
verbundene Werte, die durch die Strategic angestrebt werden, zu eigen machen
und nach auflen im Rahmen jeglicher Formen der formellen und informellen
Kommunikation vertreten. Kultur, Struktur und Individuen représentieren somit
die wesentlichen Elemente einer organisationalen Lebenswelt, die sowohl Res-
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sourcen fiir die Entwicklung und Genese von Strategien stellt als auch den Ort
darstellt, in dem Strategien verankert werden miissen, um operativ wirksam zu
werden (Kirsch, 1997). Die nachstehende Abbildung verdeutlicht diesen Zu-
sammenhang.

STRATEGIE

LIAMNVSHAIMN

N .
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Abbildung 1: Lebensweltliche Verankerung von Strategien (in Anlehnung an
Kirsch, 1997, S. 407).

Wird der Tetraeder von unten nach oben gelesen, dann stellt sich die Frage, wie
Strategien sich im Rahmen der drei Perspektiven der Lebenswelt entwickeln. Im
Gegensatz dazu kann die Abbildung auch von oben nach unten gelesen werden:
dann wird die Frage gestellt, inwiefern Strategien im Rahmen der drei Perspekti-
ven der Lebenswelt nachhaltig verankert werden konnen. Es existieren somit
zwei Wirkungs- und Beeinflussungsrichtungen zwischen der organisatorischen
Lebenswelt — die sich aus Kultur, Personlichkeit und institutioneller Ordnung zu-
sammensetzt — und der Strategie der Organisation. Zum einen bietet die Lebens-
welt eine Ressource, durch die Entscheidungsepisoden und Handlungsakte im
organisatorischen Geschehen vorinterpretiert werden. Zum anderen geht es um
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die organisationsinterne operative Wirksamkeit von Strategien. Operativ wirk-
sam ist eine Strategie dann, wenn sie als Handlungsorientierung fiir die Akteure/
-innen fungiert, in konkreten Entscheidungssituationen als Pridmisse dient und
sich die Akteure/-innen in diesen Situationen entsprechend strategiekonform
verhalten (Kirsch, 1997). Voraussetzung hierfiir ist, dass die Strategien in den
Deutungs- und Bewertungsschemata (und somit in der Kultur) der Organisation
verankert werden und somit die Prozesse der Wahrnehmung und Interpretation
priagen. Diese wiederum beeinflussen dann die Entscheidungen und Handlungen
der Akteure/-innen. Jedes neu erlangte Wissen und jede intersubjektiv geteilte
Erfahrung aus dem Prozess der Strategiegenese kann in der Kultur der Organisa-
tion verankert werden, wenn dieses Wissen nachvollziehbar und als sinnhaft
durch die Organisationsmitglieder interpretiert wird. Entsprechend kann davon
ausgegangen werden, dass die Wahrnehmung von Sinnhaftigkeit stark von den
kulturellen Elementen geprégt ist. Dies wiederum impliziert, dass die Akzeptanz
und damit die Wirksamkeit einer Strategie in einer dynamischen Beziehung zur
Kultur(-entwicklung) stehen.

Das bedeutet, dass neue institutionelle Ordnungen geschaffen werden und
als Vehikel der Strategieimplementierung fungieren konnen. Nicht selten ist mit
der Implementierung einer Strategie in einer Organisation ein struktureller Wan-
del verbunden, der zum einen den Ort fiir die sozialen Aushandlungsprozesse im
Rahmen der Akzeptanzforderung der Strategie darstellt und gleichzeitig Ort der
Verankerung einer Strategie ist. An eben diesen sozialen Interaktionsprozessen
sind Akteure/-innen unterschiedlicher Funktionsbereiche und Hierarchiestufen
beteiligt. Soll eine Strategie wirksam werden, ist es wichtig, dass die Nachvoll-
ziehbarkeit dieser von allen Akteuren/-innen egal welcher Disziplin und welchen
Hintergrunds gleichermaflen geteilt wird. Es wird hierbei angenommen, dass die
Nachvollziehbarkeit ein Verstindnis fiir die jeweilige Handlungsorientierung
erwirkt, welches wiederum deren Akzeptanz positiv beeinflussen kann. Entspre-
chend ist es unerlésslich, dass die formulierte Strategie in die alltdglichen Kom-
munikationen und Interaktionen der Akteure/-innen einflie3t und hier Akzeptanz,
Nachvollziehbarkeit und somit Wirksamkeit erlangt (Kirsch, 1997). Die Imple-
mentierung selbst erfolgt sowohl tiber formelle als auch informelle Kommunika-
tionskandle. Je hdufiger hierbei eine bestimmte Sichtweise vertreten wird, desto
eher wird sie auch handlungswirksam. Dariiber hinaus werden im Rahmen von
Prozessen der Uberzeugung verschiedenste Formen der Argumentation genutzt.
So greifen Akteure/-innen unter anderem auf Fakten, Illustrationen, Modelle o-
der Metaphern zuriick, um sich selbst in Aushandlungsprozessen durchsetzen
und andere Akteure/-innen iiberzeugen zu konnen (Ladwig & Wintzer, 2015).

Fiir eine lehrinnovative Verdnderung im Sinne einer Strategieformulierung
an der TUHH bedeutet dies, dass Strukturen geschaffen werden miissen, die die-
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se Verdnderungen ermdglichen, sodass Individuen die Strategie intersubjektiv
teilen, nach aulen sichtbar in ihrem alltdglichen Handeln repriasentieren und dass
dadurch die innovative Lehrorientierung in den kulturellen Wissensvorrat der
TUHH verankert wird. Damit wird jedes Individuum selbst in die Verantwortung
gezogen, sich mit Aspekten innovativer Lehre auseinanderzusetzen. Das bedeu-
tet, dass Ziele individuell und auf Hochschuleben definiert werden, dass auf
struktureller Ebene reflektiert wird, wie diese Ziele in die Curricula der einzelnen
Studiengénge einflieBen konnen und welche Methoden zur Zielerfiillung zur
Verfiigung stehen. Auf die Parameter Strategie, Kultur, Struktur und Individuum
wird im Folgenden im Detail eingegangen und ihr Zusammenspiel erldutert.

2.1 Strategie

Fiir eine erfolgreiche zukiinftige Entwicklung der TUHH ist die Formulierung
einer lehrinnovativen Strategie wesentlich, die den Organisationsmitgliedern ei-
ne Handlungsorientierung bietet. Wird von Strategien als Handlungsorientierun-
gen gesprochen, so wird allgemein angenommen, dass es sich hierbei um ,,Mo-
delle zukiinftigen Verhaltens handelt, die mehrere Entscheidungsepisoden iiber-
dauern und handlungsleitende Kraft entfalten* (Bamberger & Wrona, 2012: p.
102). Ein solches Gedankenmodell ist unter anderem die Implementierung einer
innovativen Lehre an der TUHH. Damit sind ein hoher fachlicher Standard, die
Integration aktueller Forschung und die Kompetenzorientierung zur Sicherstel-
lung einer iiberfachlichen Personlichkeitsbildung gemeint, um die TUHH im na-
tionalen und internationalen Wettbewerb um Studierende und Forscher/-innen
erfolgreich zu positionieren. Handlungsleitenden Charakter erhdlt die Strategie
innovativer Lehre durch die Festlegung richtungsweisender Aspekte, die die we-
sentlichen Aktivititen und Elemente an der TUHH beschreiben. Hierzu zéhlen
unter anderem das Forschende Lernen und Lehren, die Kompetenzorientierung in
der Lehre, der Einsatz digitaler Medien in der Lehre und die MaBinahmen zur
Steigerung des Studienerfolgs und Senkung der Abbrecherquoten (u. a. Losh,
2015; Buschfeld, Dilger & Lilienthal, 2010).

Die Synergie von Forschung und Lehre zeigt sich in besonderer Weise
dadurch, dass Lehrende der TUHH ihre eigene Forschung standig auf dem aktu-
ellen Stand der Wissenschaft halten und ihre fachliche Expertise somit in die
Studienprogramme und ihre Lehre einbringen. Die Studiengidnge der TUHH sind
sowohl durch die vertiefte Vermittlung von Grundlagenwissen und Kompeten-
zen in den ingenieurwissenschaftlichen Disziplinen und den Naturwissenschaften
als auch durch ihren Bezug zu aktuellen Forschungsthemen gekennzeichnet. Die
Studierenden lernen also bereits friihzeitig, Probleme in wissenschaftlicher Her-
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angehensweise zu identifizieren und durch fachliches Know-how sowie durch
Methodenverstdndnis im iiberfachlichen Kontext zu l16sen.

Ausschlaggebend fiir die grundlegende Ausrichtung der Lehrveranstaltun-
gen an der TUHH ist die Kompetenzorientierung im Sinne des Deutschen Quali-
fikationsrahmens fiir Lebenslanges Lernen (DQR). Dieser sieht die Vermittlung
von umfassender Handlungskompetenz, gegliedert in vier Bereiche, als anzu-
strebendes Ziel vor. Ein wesentlicher Bereich ist die Fachkompetenz, zu welcher
Wissen und Fertigkeiten zéhlen. Dariiber hinaus sollen die Aneignung von Sozi-
alkompetenz sowie Selbststindigkeit und damit die Entwicklung personaler
Kompetenzen Teil der Bildung sein (DQR, 2011). Ziel ist es das Zusammen-
hangsdenken, die Wissensverkniipfung und die ganzheitliche Bildung bestmog-
lich zu fordern und so die Berufs- und Beschéftigungsfihigkeit der Studierenden
zu erhohen. In diesem Zusammenhang wird das ganzheitliche Denken der Stu-
dierenden geschult, da entsprechend der lehrinnovativen Strategie der TUHH
nicht die bloBe Wissensvermittlung, sondern die Forderung von fachlichen und
iiberfachlichen Kompetenzen im Vordergrund steht.

Die vielfdltigen MafBnahmen im Rahmen des ganzheitlich ausgelegten
Lehrprogramms der TUHH beginnen bereits im Ubergang von der Schule zur
Hochschule und erstrecken sich {iber den gesamten Studienverlauf bis hin zu
weiterbildenden Angeboten nach Studienabschluss. Ziel ist insbesondere die Ei-
genverantwortung flir den Studienerfolg zu fordern und fiir alle Studierenden
Freirdume zu schaffen, die ein individuelles Lernen und eine individuelle Ent-
wicklung erméglichen (Abbildung 2).
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Abbildung 2: Mafinahmen entlang des Student Life Cycle an der TUHH.
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2.2 Kultur

Fiir die nachhaltige Wirksamkeit einer Strategie in einer Organisation ist deren
Verankerung in der Organisationskultur ein wesentlicher Treiber. Im Detail be-
deutet dies der Frage nachzugehen, wann sich ein strategisch relevantes Thema,
wie das der modernen Lehre, in der Kultur einer Institution niederschligt. Aus-
gehend von einer allgemeinen Definition fiir Kultur als das kollektive Gedacht-
nis einer Gemeinschaft, kann weiter differenziert werden, dass Kultur neben Be-
stdnden an Texten, Bildern, Riten, etc. auch aus der situationsbezogenen Aneig-
nung dessen entsteht, was kollektiv erinnert wird und in heterogenen symboli-
schen Formen iiberliefert worden ist. Kultur ist somit jenes Wissen, welches
durch Sozialisation in verschiedenen Kontexten weitergegeben wird und nicht
nur in sondern auch zwischen Akteuren/-innen entsteht (Assmann & Assmann,
1994) und damit einzelne Facetten aufweist, die sichtbar und andere die unsicht-
bar sind.

Zur Verdeutlichung und Systematisierung wird hierfiir hdufig auf die Eis-
berg-Metapher rekurriert, welche bereits von Sigmund Freud in seiner allgemei-
nen Theorie der Personlichkeit Anwendung fand. Die Kultur einer Organisation
manifestiert sich in verschiedenen Ebenen, die durch unterschiedliche Elemente
geprigt sind. Diese reichen, wie bereits erwédhnt, von sichtbaren Auspridgungen
bis zu unsichtbaren, nur im Unbewusstsein manifestierten Grundannahmen (Ab-
bildung 3) (Assmann & Assmann, 1994).
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Abbildung 3: Darstellung von Unternehmenskultur mittels Eisberg-Metapher
(in Anlehnung an Bolten, 2007, S. 21).

Die Ebene der Perceptas beinhaltet die sichtbaren kulturellen Zeichen und Sym-
bole und ist empirisch beobachtbar. Zu diesen beobachtbaren kulturellen Zeichen
zdhlen beispielsweise verschiedene Lehr-/Lernformen, die von den Organisati-
onsmitgliedern gleichermafien geteilt und umgesetzt werden, oder allgemein an-
erkannte Kommunikationsmedien sowie formelle und informelle Kommunikati-
onskanile. Der Grofteil der kulturellen Manifestation liegt jedoch unterhalb des
Sichtbaren und wird als Conceptas bezeichnet. Diese Ebene beschreibt den nicht
sichtbaren Teil und ist gekennzeichnet von kollektiv geteilten Werten, Uberzeu-
gungen und Einstellungen. An dieser Stelle geht es um handlungsleitende Lehr-
konzeptionen in den Uberzeugungen iiber Lehre und Lernen. Vorrangig werden
diese Uberzeugungen zum Begriff conceptions of teaching zusammengefasst.
Darunter werden sowohl das Wissen, die Uberzeugungen und das Denken von
Lehrenden verstanden, die das Verhéltnis zwischen Wissen und Handeln kldren
sollen (Trautwein, 2013). Verbunden werden die Ebenen der Perceptas und der
Conceptas durch soziale Praktiken (Practicas), also tagtégliche, strategisch rele-
vante Handlungen einzelner Akteure/-innen in Organisationen, die als
kleinste Einheit des Sozialen in einem ,,temporally unfolding and spatially dis-
persed nexus of doings and sayings* (Schatzki, 1996, S. 86) definiert werden.
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Hiermit sind Prozesse der sozialen Interaktion und Aushandlung gemeint, die ei-
ne Inszenierung von Wirklichkeit darstellen und zur kulturellen Verankerung
neuer strategischer Themen fithren kdnnen. ,,Organisationen konstituieren sich
durch Kommunikation und (...) Interaktion. Sie werden stindig durch Kommuni-
kation intersubjektiv interpretiert, (...), und damit stabilisiert bzw. verdndert. In-
sofern sind Organisationsstrukturen sozial konstruiert (Kieser & Ebers, 2002,
S. 3095).

Wird die Notwendigkeit der Wandlungsfahigkeit einer Organisationskultur er-
kannt, stellt sich die Frage nach ihrer Beeinflussbarkeit. Soll sich die Institution
,einfach so“ (Sackmann, 2000, S. 153) evolutionir weiterentwickeln oder soll
bewusst ein Prozess der Gestaltung (im Rahmen des Machbaren) initiiert werden
(Sackmann, 2000; Kieser & Ebers, 2002)?

Basierend auf der Tatsache, dass die Organisationskultur durch Kommuni-
kation und Interaktion der Akteure/-innen sozial konstruiert wird, bedeutet dies,
dass es einer aktiven Gestaltung der Kommunikation und Interaktion zwischen
den Organisationsmitgliedern bedarf, um einen Kulturwandel bewusst zu gestal-
ten. Entsprechend ist es notwendig, zentrale Rahmenbedingungen so zu schaffen,
dass die Wahrscheinlichkeit des Auftretens bestimmter gewollter Verhaltenswei-
sen moglichst hoch ist (Sackmann, 2000). Zwei Bedingungen sind hierfiir be-
sonders relevant: die Bereitstellung eines geeigneten strukturellen Kontextes, um
den kommunikativen Austausch unter den Akteuren/-innen zu férdern, und die
Bereitschaft einzelner Individuen, als Botschafter/-innen der aktualisierten lehr-
orientierten Strategie aufzutreten und andere Akteure in sozialen Interkationen
von dieser zu liberzeugen.

2.3 Struktur & Individuen

Mit den skizzierten Punkten gehen sowohl infrastrukturelle als auch didaktische
Verinderungen an der TUHH einher. Daraus resultieren wiederum unterschiedli-
che Aufgaben, wie z. B. die kompetenzorientierte Anpassung von Lehrinhalten
bzw. der Studiengangsorganisation und die hochschuliibergreifende Verankerung
neuer lehrorientierter Denk- und Verhaltensweisen. In diesem Zusammenhang
wird dem Zentrum fiir Lehre und Lernen (ZLL) eine bedeutende Rolle zugewie-
sen, die im Folgenden im Detail dargestellt wird.
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2.3.1 Zentrum fiir Lehre und Lernen

Das Zentrum fiir Lehre und Lernen ist das hochschul- und fachdidaktische Zent-
rum der TUHH. Es wurde 2011 gegriindet und im Rahmen des Qualitdtspakts
Lehre-Projekt LearnING TUHH — Ingenieurausbildung fiir die Anforderungen
der Gesellschaft im 21. Jahrhundert ausgebaut. Es bildet an der TUHH den
Dreh- und Angelpunkt zur Umsetzung der lehrbezogenen Strategie. Kernstiick
der Arbeit des ZLL ist die Unterstiitzung der entsprechenden Mitarbeiter/-innen
der Institute bei der Konzepterstellung, didaktischen Durchfiihrung und beraten-
den Begleitung der Lehr- und Studiengangsgestaltung. Bei den umgesetzten
MaBnahmen soll stets im Blick bleiben, dass neben der Vermittlung von Fach-
kompetenz auch die fiir Ingenieure/-innen notwendige personale Kompetenz
(z. B. in Form von Teamfahigkeit und Reflexionskompetenz) ermdglicht und op-
timiert wird.
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Abbildung 4: Struktur des Zentrums fiir Lehre und Lernen (ZLL).

Zur Umsetzung des ambitionierten Plans wurden gezielt Mitarbeiter/-innen fiir
das ZLL gesucht. Eine Gruppe wird durch die sogenannten Lehrkoordinatoren/-
innen gebildet, die eine fachliche Néhe zu jeweils einem der sechs Studiendeka-
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nate der TUHH mitbringen (Bauwesen, Elektrotechnik-Informatik-Mathematik,
Gewerblich-Technische Wissenschaften, Management-Wissenschaften und
Technologie, Maschinenbau sowie Verfahrenstechnik), eine andere durch die
Fachreferenten/-innen, die ihre Expertise im Bereich der Hochschuldidaktik oder
nahestehenden Disziplinen wie Pddagogik oder Sozialwissenschaften aufweisen.

Letztere spezialisieren sich jeweils auf eine der folgenden didaktischen Metho-
den oder Themenfelder: Aktivierung in GrofBveranstaltungen, problem- und pro-
jektbasiertes Lernen, mediengestiitztes Lernen, kompetenzorientiertes Priifen,
wissenschaftliches Schreiben.

Fiir Beratungsanliegen der Lehrenden werden, entsprechend des jeweiligen
Fachs und der didaktischen Aufgabe, Teams von Lehrkoordinatoren/-innen so-
wie Fachreferenten/-innen gebildet. Wihrend letztere in den Beratungsprojekten
also ihre Expertise fiir einzelne didaktische Methoden und Szenarien einbringen,
konnen erstere die Briicke zwischen den Ingenieurwissenschaften und der Didak-
tik bilden, indem sie die didaktischen Methoden an das jeweilige Fach anpassen
und variieren. Dies wird zudem durch die Arbeit und Ergebnisse der dem Zent-
rum angehorigen Abteilung der Fachdidaktik der Ingenieurwissenschaften (sog.
Fachdidaktiker/-innen) unterstiitzt.

Zwei Beispiele illustrieren die Arbeitsweise:

Beispiel 1 — Einfiihrung des problembasierten Lernens (PBL) an unter-
schiedlichen Punkten des Studiums: Beim problembasierten Lernen sollen neben
der Erarbeitung fachlicher Inhalte bei den Studierenden Teamfédhigkeit und
Selbststiandigkeit gefordert werden. Je nach Fortschritt im Studium wird die Me-
thode dem bisher erreichten Kompetenzentwicklungsstand angepasst (insb. Auf-
gabe der Fachreferenten/-innen) und je nach Fach werden passende sowie geeig-
nete ,,Probleme* fiir das problembasierte Lernen gefunden (insb. mit Unterstiit-
zung der Lehrkoordinatoren/-innen sowie Mitarbeiter/-innen der Fachdidaktik)
(Salden & Braasch, 2012).

Beispiel 2 — Aktivierung in Grof3veranstaltungen: Viele Veranstaltungen der
ersten Semester an der TUHH werden von 300 bis zu iiber 1000 Studierenden
besucht. Unterschiedliche didaktische Szenarien wie z. B. der Einsatz von Ab-
stimmungsgerdten (Clicker) gekoppelt mit Peer-Instruction (Liith & Salden,
2013) in der Vorlesung oder die Methode des Just-in-time-Teaching (JiTT) (No-
vak et al., 1999; Brose & Kautz, 2011; Kamp, Salden, Schupp & Kautz, 2013)
werden eingesetzt, um den Studierenden in gerade diesen GrofBveranstaltungen
eine aktive(re) Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten zu ermdglichen.
Dariiber hinaus wird ihnen mehr Verantwortung iiber ihren eigenen Lernprozess
gegeben, sie werden bei der Gestaltung ihrer Selbststudienzeit unterstiitzt und es
wird ein Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden erdffnet. Lehrende erhal-
ten somit Riickkopplung von den Studierenden iiber deren Lernstand und kénnen
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gegebenenfalls die Lehre noch wihrend des laufenden Semesters anpassen. Die
Methoden werden je nach didaktischer Herausforderung den Bediirfnissen ent-
sprechend angepasst (Fachreferenten/-innen) und die fachliche Ausarbeitung der
Fragen und Antwortmoglichkeiten werden durch Lehrkoordinatoren/-innen und
Fachdidaktiker/-innen unterstiitzt. Letzteres ist von besonderer Relevanz und
Notwendigkeit, um nicht Enttduschungen iiber den ausbleibenden Erfolg bei
Studierenden sowie Lehrenden zu verursachen. Daflir werden gemeinsam mit
Lehrenden, Fachreferenten/-innen und Lehrkoordinatoren/-innen oder Fachdi-
daktikern/-innen geeignete Fragestellungen, die z. B. auf vorab gefundene Fehl-
vorstellungen oder typische Verstindnisschwierigkeiten bei Studierenden beru-
hen, definiert. Gibt es eine Mehrfachauswahl bei den Antwortmoglichkeiten,
flieBen auch diese in die Ergebnisse der fachdidaktischen Forschung ein (Brose
& Kautz, 2010).

2.3.2 Prozessorientierung —Call

Wie in Abschnitt 2.3.1 beschrieben liegt ein Schwerpunkt der Arbeit des Zent-
rums fiir Lehre und Lernen in der Zusammenarbeit zwischen Mitarbeitern/-innen
der jeweiligen Institute und den unterschiedlichen ZLL-Mitarbeitern/-innen. Die-
se Zusammenarbeit wurde v. a. zu Beginn der Projektlaufzeit des ZLL durch ei-
nen Prozess mit sogenannten ,,Calls” in Gang gesetzt und auch noch heute
dadurch unterstiitzt.

Zweimal im Jahr geht dafiir eine Ausschreibung (Call) an alle Professoren/-
innen der TUHH, die die Moglichkeit erhalten, iiber einen Zeitraum von drei bis
sechs Monaten eine/-n Wissenschaftliche/-n Mitarbeiter/-in zur Unterstlitzung
einer Umstellung im Lehrbereich (Lehrveranstaltung oder Modul) zu beantragen.
In der Regel ist jedem Call ein didaktisches Szenario oder eine didaktische Me-
thode hinterlegt, z. B. wie in den o. g. Beispielen PBL oder Aktivierung in GroS3-
veranstaltungen. Ein Lenkungsausschuss, bestehend aus jeweils einem Professor
oder einer Professorin, einer Vertretung des wissenschaftlichen Mittelbaus und
der Studierenden sowie dem Vizeprésidenten Lehre und der Leitung des ZLL,
entscheidet {iber die Bewilligung der Antrdge. Die auf diese Weise zu jedem Call
ausgewiahlten Lehrinnovationsprojekte werden in der Folgezeit durch das ZLL
begleitet: Von der Konzepterstellung tiber die Begleitung, bei der Durchfiihrung
und der Evaluation der Maflnahmen bis zu ihrer weiteren Anpassung und Opti-
mierung sowie zur Sicherstellung der Nachhaltigkeit.

Die Lehrenden stellen die ersten Ideen und Herausforderungen ihrer Inno-
vationskonzepte in Netzwerktreffen im Rahmen einer kollegialen Beratung vor.
Dies findet in einem ,geschiitzten“ Raum unter Lehrinnovativen und ZLL-
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Mitarbeitern/-innen statt. Nach Durchfithrung der Innovation werden die Ergeb-
nisse auf einem hochschuldffentlichen Netzwerktreffen vorgestellt. Nach zwei-
jéhrigem Bestehen des ZLL wurde durch den Call-Prozess die Hélfte der Profes-
sorenschaft erreicht.

Neue Kooperationen zwischen Mitarbeitern/-innen des ZLL und den Mitar-
beitern/-innen der Institute entstehen mittlerweile auch durch vom Call-Prozess
unabhdngige Nachfragen seitens der Institutsmitarbeiter/-innen oder das Zugehen
seitens der ZLL Mitarbeiter/-innen auf Ansprechpartner/-innen bei den Institu-
ten.

2.3.3 Zielgruppenspezifische Weiterqualifizierungen

Wie bereits beschrieben, kdnnen Strategien iiber soziale Kommunikations- und
Interaktionsprozesse im alltdglichen Geschehen der Institution verankert werden.
Einzelnen Individuen kann somit im gesamten Prozess der bewussten Kulturge-
staltung eine zentrale Rolle zugeschrieben werden.

Durch die Zusammenarbeit mit den Mitarbeitern/-innen der Institute an ih-
ren jeweiligen Lehrveranstaltungen oder Modulen, findet eine am Prozess orien-
tierte Weiterqualifizierung der Lehrenden statt. Diese bietet allen Lehrenden die
Maoglichkeit, verschiedene didaktische Ansédtze und Methoden kennenzulernen,
ihre Lehrkompetenzen weiter auszubauen und {iber ihre bisherigen Erfahrungen
gemeinsam zu reflektieren. Sowohl die zugrunde liegende Theorie als auch die
entsprechend ausgewéhlte Methodik werden den individuellen Bediirfnissen der
Lehrenden in den Ingenieurwissenschaften angepasst. Die Anpassung an indivi-
duelle Bediirfnisse wird flankiert durch ein (Weiter-)Qualifizierungsangebot fiir
alle Lehrendengruppen: Die sogenannte ,,Professorenlounge fiir Professoren/
-innen, Weiterqualifizierungsworkshops fiir Wissenschaftliche Mitarbeiter/
-innen der Institute und Tutorenschulungen fiir Studierende hoherer Semester,
die in der Lehre als Tutoren/-innen eingesetzt werden. Wahrend die Schulungen
fiir die Professorenschaft und den wissenschaftlichen Mittelbau eher methoden-
orientiert sind, sind die Tutoren/-innenschulungen fachspezifisch ausgerichtet.

Die Professorenlounge setzt direkt an den Erfahrungen und Bediirfnissen
der Professoren/-innen an. Hier wird in kleinem Kreis die eigene Lehre zu aktu-
ellen hochschuldidaktischen Themen mit Experten/-innen des ZLL und externen
Gisten, die ihre eigene Fachexpertise einbringen, diskutiert und weiterentwi-
ckelt. So wurden seit Griindung des ZLL bereits Themen wie ,,Fehlvorstellungen
in den MINT-Fachern®, ,,Lernen und Neurodidaktik* oder die mdglichen Aus-
wirkungen semesterbegleitender Evaluationen auf den Lernerfolg diskutiert. Ak-
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tuell nehmen etwa 25% der Professoren/-innen an Veranstaltungen im Rahmen
der Professorenlounge teil.

Die Veranstaltungsreihe Hochschuldidaktische Workshops und Werkstitten
(W2HD) fiir die Zielgruppe der Wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen bietet den
Teilnehmern/-innen die Gelegenheit, an aktuellen hochschuldidaktischen The-
men mit Bezug zu ihrer eigenen Lehre zu arbeiten und sich mit Kollegen/-innen
auszutauschen. Auch hier wird ein methodenorientierter Schwerpunkt gelegt, der
sich in Themen wie der Planung von Lehrveranstaltungen, dem Lernen mit
Gruppen oder auch der Aktivierung von Studierenden niederschldgt. Dariiber
hinaus ist zum Sommersemester 2015 die Einfithrung des Programms ,,For-
schendes Lernen® an der TUHH geplant, welches sich dadurch auszeichnet, dass
Wissenschaftliche Mitarbeiter/-innen lernen, Studierenden den Prozess eines
Forschungsvorhabens von der Entwicklung der Forschungsfragen iiber die Wahl
der Methoden bis hin zur Durchfiihrung des Forschungsvorhabens und Darstel-
lung der Ergebnisse zu vermitteln und erfahrbar zu machen. Hierfiir setzen sich
alle Wissenschaftlichen Mitarbeiter/-innen mit dem Konzept des forschenden
Lernens auseinander und beziehen diesen Ansatz auf ihre eigene Forschung und
Lehre in Theorie und Praxis.

Ein relevanter Aspekt im Rahmen der zielgruppenspezifischen Weiterquali-
fizierung ist zudem die Konzeption der Tutorenschulung. Entsprechend der Vor-
stellung, dass die Anpassung von Lehrveranstaltungen an das Konzept moderner
Lehre nur dann nachhaltig vollzogen werden kann, wenn diese nachvollziehbar
ist und von allen Beteiligten gleichermaflen geteilt wird, setzen die Tutorenschu-
lungen an den Bediirfnissen der Professoren/-innen, der Wissenschaftlichen Mit-
arbeiter/-innen und der Tutoren/-innen an. Initiiert werden konnen diese Prozesse
durch die Interaktion zwischen den Lehrkoordinatoren/-innen und den fiir eine
Lehrveranstaltung verantwortlichen Mitarbeitern/-innen der jeweiligen Institute.
In Absprache wird eine Tutorenschulung konzipiert, die sich didaktisch und me-
thodisch an die Tutoren/-innen richtet, aber ganz eng an den fachlichen Hinter-
grund des Instituts gekniipft ist. So setzen sich die Tutoren/-innen beispielsweise
mit Themen wie Problem- und Project-Based Learning, Konstruktionsprojekten
und dem Betreuten Lernen auseinander. Die Schulungen selbst werden von Ex-
perten/-innen des ZLL und der Fachdidaktik fiir Ingenieurwissenschaften sowie
héufig unter Beteiligung Wissenschaftlicher Mitarbeiter/-innen der Institute ge-
staltet. Durch die Beteiligung dieser, werden dann wiederum in Interaktion mit
den Professoren/-innen die didaktischen Ansétze der Tutorenschulung miteinan-
der diskutiert und somit bottom-up an die Institutsleitenden weitergetragen. Ent-
sprechend stellen die Tutorenschulungen wesentliche Vehikel fiir eine Akzeptanz
der Strategie moderner Lehre an der TUHH dar.
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Lehre ist somit zum Thema an der TUHH geworden: Es wird inzwischen
auch bei informellen Anldssen, aus Interesse und Neugier auf die Erfahrungen
anderer Kollegen/-innen dariiber gesprochen. Zusitzlich wird die Verankerung
der lehrbezogenen Strategie durch das Tandem zwischen Lehrenden und Lehr-
koordinatoren/-innen des ZLL vorangetrieben. Hier geht es nicht darum eine
durch die Hochschulleitung vorformulierte Strategie umzusetzen, sondern die
Strategie in formellen aber auch informellen Gesprachen miteinander und unter-
einander auszuhandeln.

3  Kiritische Reflexion und Ausblick

Es ist zu beobachten, dass an der TUHH momentan eine Aktualisierung kulturel-
ler Einstellungen, Werte und Normen stattfindet, die sich insbesondere auf das
Konzept der modernen Lehre bezieht. Das bedeutet, dass intern Aspekte einer
modernen Lehre zunehmend in den Interaktionen zwischen den Lehrenden der
TUHH zum Thema gemacht werden, so dass der sukzessive Wandel lehrbezoge-
ner kultureller Einstellungen auch sichtbar wird und sich in der Art und Weise
wie gelehrt wird, welche Medien und Lehrformen eingesetzt werden und wie
Studierende bei dem Erreichen eines Abschlusses unterstiitzt werden, nieder-
schldagt. Hierfiir kann auf ein aktuelles Pilotprojekt, dem mytrack, verwiesen
werden, welches dem Gedanken moderner Lehre im Sinne einer Kompetenz-
orientierung und Forderung des Studienerfolgs Rechnung tragt.

Mit diesem Projekt reagiert die TUHH seit dem Wintersemester 2014/15
auf die Herausforderung, einen Studienabbruch zu verhindern und den Studie-
renden einen erfolgreichen Studienstart sowie Studienerfolg zu erméglichen. Ei-
ne Studie von Winker und Derboven (2010) zeigt, dass dies nicht allein durch
eine Streckung der Studieneingangsphase erreicht werden kann, wie sie im my-
track vorgesehen ist. Vielmehr zeigen die Ergebnisse, ,,dass die hohe Stoffmen-
ge, die in Form von isolierten Formeln ohne Weltbezug und Zusammenhang pra-
sentiert wird, in Kombination mit einer Kultur der Anonymitét und der Selektion
fir das Gros der Studienabbriiche verantwortlich ist“ (Winker & Derboven,
2010, S. 92). Entsprechend wird im mytrack im Rahmen der Streckung ein prob-
lem- und projektorientierter Ansatz verfolgt, der bereits im ersten Semester einen
Lebenswelt- und Berufsbezug zum vermittelten Wissen herstellt und dariiber
hinaus sowohl Fertigkeiten, Sozialkompetenz aber auch die Selbststindigkeit der
Studierenden fordert. Wichtig ist hierbei zu erwdhnen, dass der mytrack ein
durchaus betreuungsintensives Projekt ist. Nichts desto trotz gibt es die Bereit-
schaft auch weitere Studiengénge in den mytrack aufzunehmen, was fiir die zu-
nehmende Akzeptanz der innovativen Lehrorientierung an der TUHH sowohl auf
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Ebene der Professoren/-innen als auch auf Ebene der Mitarbeiter/-innen der
Verwaltung spricht.

Der vorliegende Beitrag skizziert Moglichkeiten, wie eine lehrbezogene
Strategie durch strukturelle und individuelle Rahmenbedingungen in die Kultur
einer Organisation einflieBen kann. Maligeblicher Treiber fiir den Prozess der
kulturellen Verankerung ist das Zentrum flir Lehre und Lernen, welches iiber
verschiedene Kommunikations- und Interaktionswege die Strategie der moder-
nen Lehre in die TUHH hineintrdgt. Auch wenn sich bereits ein Kulturwandel,
durch die zunehmende Teilnahme unter anderem an den verschiedenen zielgrup-
penspezifischen Weiterqualifizierungsangeboten und der Akzeptanz eines durch-
aus betreuungsintensiven Projektes wie das des mytrack, andeutet, sind noch
zahlreiche Hiirden und Herausforderungen, wie die der weiterhin steigenden
Studierendenzahlen und die zunehmende Heterogenitit der Studierenden zu
handhaben.

Letztendlich kann festgehalten werden, dass eine strategische Umorientie-
rung wie eine lernendenzentrierten Orientierung in der Lehre positiv wahrge-
nommen und auch entsprechend gehandhabt wird, aber auch an Grenzen stoft.
Positiv hervorzuheben ist, dass es gelungen ist, die Struktur nachhaltig so zu be-
einflussen, dass die Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Lehre und Lernen ste-
tig intensiviert wird. Dies zeigt sich zum einen darin, dass mehr als 80 Wissen-
schaftliche Mitarbeiter/-innen im Rahmen der Call-Prozesse gefordert werden
konnten, mehr als ein Viertel aller Professoren an der Professorenlounge teilge-
nommen hat und die Tutorenschulungen sich mittlerweile auch auf zahlreiche
Projekte in den ersten Wochen des Studiums aber auch auf den Ubergang zwi-
schen Schule und Universitiit erstrecken. Gerade diese intensive strukturelle An-
derung bedingt, dass die Sensibilisierung fiir das Thema einer lernendenzentrier-
ten Orientierung steigt. Nichts desto trotz, stolen solche Verdnderungsprozesse
auch auf Hemmnisse. So steigt mit den verschiedenen eingefiihrten lehrorientier-
ten Projekten das Bediirfnis einer stirkeren Evidenzbasierung der Lehrerfolge.
Das bedeutet, dass Lehrerfolge mit mathematischen und statistischen Methoden
nachgewiesen werden und in direktem Bezug zu den angewandten Methoden ge-
bracht werden. Eine Nachvollziehbarkeit der Notwendigkeit fiir eine lernenden-
zentrierte Lehrorientierung bedarf somit insbesondere einer faktenbasierten Ar-
gumentation. An der Stelle besteht zukiinftig weiterer Handlungsbedarf, soll eine
innovative Lehrorientierung in der Kultur der TUHH verankert werden.
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Zum Gliick gezwungen? Wie die Einfithrung eines
hochschulweiten Angebots elektronischer Priifungen
gelingen kann

Mazdak Karami / Martin Baumann

1 Neue Methoden fiir alte Hasen

Hochschuldozierende gehdren zu derjenigen Spezies Mensch, die umwélzende
und zukunftsbestimmende Entscheidungen zumeist entweder mit Zeitkonstanten
von mehreren Jahrzehnten oder von wenigen Stunden trifft. Die Letztgenannten
werden oft Bauchentscheider/-innen oder Experten/-innen genannt und sind Per-
sonen, die aufgrund ihrer erworbenen Erfahrungen Bediirfnisse schnell erkennen
und Verdnderungen schnell umsetzen konnen. Die Erstgenannten hingegen wer-
den oft Kopfentscheider/-innen oder Experten/-innen genannt und sind Personen,
die aufgrund ihrer erworbenen Erfahrungen Bediirfnisse sorgsam abwégen und
langjéhrig bewdhrte Strukturen wertschétzen konnen. Fiir ein solides Change
Management sind beide auf den ersten Blick nicht zu gebrauchen — auf den zwei-
ten Blick aber wichtige Unterstiitzer/-innen.

Am Beispiel der Einfiihrung eines Angebots fiir elektronische Priifungen
(e-Priifungen, d. h. computerbasierte Kompetenztests auf diagnostischem, forma-
tivem und summativem Niveau) beschreibt der folgende Artikel eine an der
RWTH Aachen praktizierte erfolgreiche Umsetzungsstrategie. Ausgehend vom
Bedarf, dem demand pull, und den technologischen Innovationen, dem technolo-
gy push werden u. a. die verschiedenen zeitlichen Stationen sowie der Wert von
Anreizsystemen und personlichem Engagement beschrieben.

2 Elektronische Priifungen

Elektronische Priifungen gewinnen seit einigen Jahren in der akademischen Leh-
re stetig an Relevanz (z. B. Boylea & Hutchison, 2009 oder Sim et al., 2004); sie
gehoren an vielen Hochschulen bereits zum Priifungsalltag. Dozierende, Studie-
rende, Hochschuldidaktiker/-innen und Verwaltung werden sich — falls noch
nicht geschehen — mit dieser Thematik auseinander setzen miissen. Diese Art
von Priifung leistet mittlerweile sehr viel mehr als die vor Jahr(zehnt)en iiblichen
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computerbasierten Multiple-Choice (MC)-Priifungen. Sie bieten inhaltlich (me-
diale Inhalte, zahlreiche Aufgabentypen, multimodale Aufgabenbearbeitung,
nichtlineare Darbietung und hohes taxonomisches Niveau) und organisatorisch
(Erstellung, Durchfiihrung, Korrektur, Einsicht, statistische Auswertung, Archi-
vierung) zahlreiche nutzenbringende Moglichkeiten, aber auch neue Herausfor-
derungen (Datenschutz, Datenintegritidt) (Vogt & Schneider, 2009). Sowohl fiir
das Selbstverstindnis der e-Priifungen als auch fiir den Umsetzungsprozess ist es
wichtig zu betonen, dass e-Priifungen konventionelle Priifungen nicht notwendi-
gerweise ersetzen miissen, sondern die Priifungslandschaft dort variabel berei-
chern kdnnen, wo ihr Einsatz Sinn ergibt und einen qualitativen oder 6konomi-
schen Vorteil verschafft.

3 Von der Theorie in die Praxis
3.1 Erster Schritt: Analysiere Bedarfund Notwendigkeit

Genauso wie universitdre Lehre die Studierenden dazu beféhigen sollte, eine be-
rufliche Tétigkeit auszuiiben und sich folglich an den Bediirfnissen potenzieller
Arbeitgebender orientiert, orientieren sich inneruniversitire Prozesse an den Be-
diirfnissen, die in der Universitét auftreten. Sollte man meinen — ist aber nicht die
Regel. Denn nur allzu oft werden didaktisch und organisatorisch empfehlenswer-
te MaBBnahmen durch extrinsische Einfliisse modifiziert, z. B. steigende Studie-
rendenzahlen, die nicht durch steigende Zahlen im Lehrpersonal komplementiert
werden oder Priifungslasten, die ein constructive alignment (siche z. B. Baumert
& May, 2013) nicht zulassen.

Zu den zahlreichen neuen Anforderungen zihlt u. a. auch das gestiegene
Priifungsaufkommen, das sich seit der Umstellung auf Bachelor- und Masterstu-
diengénge u. a. in einem zusétzlichen Aufwand infolge der Beaufsichtigung,
Korrektur und Einsicht niederschligt. Dies fiihrt hdufig zu Unzufriedenheit, die
sowohl den Bedarf als auch die Notwendigkeit mit sich bringt, Priifungsszenari-
en so zu modifizieren, dass sie weiterhin bewéltigbar bleiben. Zu den moglichen
Losungsansétzen zdhlt — neben der Verkiirzung der Klausurzeit selber oder dem
Umschwenken auf geschlossene Aufgabentypen — die Einfithrung von
e-Priifungen, die zumindest in einigen Féachern die notwendigen Korrekturzeiten
minimieren kdnnen.

Damit dhnelt die hier beschriebene Einfiihrung der e-Priifungen in den ers-
ten Schritten der Curriculumsplanung nach Kern (2009, S. 6ff). Einige der fol-
genden Schritte &hneln auch dem Change Management, iber das es eine sehr an-
sprechende Darstellung von Kotter und Rathgeber (2014) gibt. Da aber Ursache



Zum Gliick gezwungen? Einfithrung elektronischer Priifungen 315

und Anlass dieser Umsetzung sich von den dort geschilderten teilweise unter-
scheiden (und da wir uns an einer Hochschule befinden, einem Biotop, an dem
sich bisweilen eigene GesetzmiBigkeiten entwickeln), ist eine vollstindige Uber-
tragung der Abldufe des Change Management weder moglich noch sinnvoll.

3.2 Zweiter Schritt: Setze es praktisch um

Basierend auf einem Forschungsprojekt an der RWTH Aachen University wurde
iiber Jahre eine praktikable und sichere e-Priifungssoftware entwickelt und zu-
nichst in der Fakultdt 10 (Medizin) im Experimentalbetrieb, anschlieBend im
Produktivbetrieb, eingesetzt. Die notwendige Finanzierung erfolgte stets kurz-
fristig (jeweils maximal ein Jahr) auf Projektbasis zumeist aus fakultdtsinternen
Mitteln fiir die Verbesserung der Lehre. Dozierende, die die Priifungssoftware in
diesem Stadium eingesetzt haben, waren ausnahmslos sehr engagierte Bauchent-
scheider/-innen, fiir die neben der Freude an Innovationen und der erhaltenen Be-
treuung des gesamten Priifungsprozesses auch entscheidend war, dass
e-Priifungen ausreichendes Potential fiir kiinftige andere Priifungsformen und,
damit verbundenen, Chancen fiir eine Verbesserung der Priifungsqualitdt bereit-
stellen. Zu den im Pilotbetrieb umgesetzten neuen Priifungsformen zihlen u. a.
die ,,aktiven Audiopriifungen®, bei denen Studierende der medizinischen Termi-
nologie die Erreichung der Lernziele in der Priifung dadurch nachweisen, dass
sie die Antwort auf die gestellten Fragen nach medizinischen Fachtermini kor-
rekt betont in ein Headset sprechen mussten (Baumann et al., 2009).

Aber auch aus dem Bauch getroffene Entscheidungen benétigen ein siche-
res Umfeld, und daher wurden die ersten elektronisch durchgefiihrten Leistungs-
tests mit Probeklausuren durchgefiihrt, an kleinen Kohorten getestet und waren
stets begleitet von einem Papier-Backup, so dass man bei Teil- oder Totalausfall
des Systems schnell auf die Papierversion umschalten konnte'.

Nachdem der sichere Routinebetrieb nachgewiesen werden konnte, wurde
die Software auf die Verwendung in anderen Fachrichtungen angepasst. Bei der
Umsetzung miissen die fachspezifischen und organisatorischen Bedarfe der Do-
zierenden, der Studierenden sowie der verwaltenden Organe beachtet und in die

1 Es gehort in die Kategorie ,,Ironie des Schicksals®, dass ausgerechnet bei der ersten Klausur,
bei der auf das Papier-Backup verzichtet wurde, die Studierenden einen Totalausfall der Prii-
fung erleben mussten — nicht, weil die Software unzuverlissig gewesen wire, sondern weil auf
einer Baustelle ein Bagger die Datenverbindung zum Server gekappt hat. Dieser Vorfall hat
dazu gefiihrt, dass eine der Mindestanforderungen des mittlerweile verbindlichen Verfahrens-
verzeichnisses nun festschreibt, dass die Computer der Priifungsplédtze der Studierenden und
der Priifungsserver innerhalb eines Gebéudes stehen miissen.
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Planung mit einbezogen werden. Zu den weiteren Herausforderungen ziahlen De-
finition und Umsetzung juristischer, administrativer und baulicher Anforderun-
gen.

3.3 Dritter Schritt: Zeige, dass du es kannst

Die bisherigen Umsetzungen waren nur einem kleinen Kreis von Eingeweihten
bekannt und wurden in einem sehr iiberschaubaren Rahmen genutzt. Aber wie
das so ist: Wenn etwas gut funktioniert, wollen pldtzlich mehr Leute mitspielen.
Nun einlaufende Anfragen aus anderen Fakultiten wollten bedient werden, wozu
aber teilweise die Ressourcen fehlten.

Eine freiwillige Gruppe aus den Bereichen Priifungswesen, Rechenzentrum,
Anwender, Entscheider und Studierende hat daher einen Bericht an das Rektorat
formuliert, in dem die Ausgangslage, die Zielsetzungen und ein Vorschlag zur
Umsetzung beschrieben wurden. Da seit Projektbeginn stets die Notwendigkeit
(der demand pull, wie in Kap. 3.1 beschrieben) projektbestimmend gewesen ist
und nachgewiesen werden konnte, hat sich die Stringenz der Argumentation hier
von selbst ergeben.

Abbildung 1:  Schritte auf dem Weg von der einzelnen Pilotlosung hin zu
einem hochschulweiten Angebot. Auf dem Boden finden sich
die mit der Vier-Ecken-Methode (siehe z. B. Gordalla &
Baumann, 2014) gesammelten Schritte dreier Zeitlinien (vorne:
kurzfristig, dahinter mittel- und langfristig) fiir drei mégliche
Szenarien.
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Der gestellten Anforderung, zunédchst den hochschulweiten Umsetzungsbedarf
und die -bereitschaft zu erheben — die bisherigen Aktivititen beschriankten sich
im Wesentlichen auf die Medizinische Fakultit allein — und in einem Bericht mit
moglichen Umsetzungsszenarien zusammenzufassen, wurde mit der Durchfiih-
rung von zwei hochschulweiten Umfragen, getrennt fiir die Medizinische Fakul-
tdat und die anderen Fakultdten, geniige getan. Diese Art von Umfragen fangen
immer gleich mehrere Fliegen mit einer Klappe: Zum einen erhélt man eine un-
gefdhre Antwort auf die gestellten Fragen zum Bedarf und der Bereitschaft, und
zum anderen wird auf eine hervorragende Weise kommuniziert, dass die Mog-
lichkeit, e-Priifungen durchzufiihren, existiert. Die beiden Kardinalergebnisse
dieser Umfrage lauten, dass viele Dozierenden eine restriktive Haltung gegen-
iiber e-Priifungen haben, weil sie diese mit Multiple-Choice-Tests gleichsetzen,
und dass etwa 88% der interessierten Teilnehmenden eine Moglichkeit sehen, ih-
re Priifungsinhalte elektronisch abzubilden (Abbildung 2).

m tcilweise Ubertragbarkeit der Inhalte
o = vollstindige Ubertragbarkeit der Inhalte
keine Ubertragbarkeit der Inhalte

keine Meinung

Abbildung 2: Ergebnisse der Umfragen zur Ubertragbarkeit der Priifungs-
inhalte von der Papier- in die elektronische Version.

Da einzelne Dozierende einen zunéchst unverbindlichen Bedarf angemeldet ha-
ben, wurde das Projekt aus zentralen Hochschulmitteln iibergangsfinanziert. Die
damit geschaffene zentrale Abteilung eas’y (electronic assessment services, solu-
tions and systems — merke: ein griffiger Projektname und ein ansprechendes
Logo helfen wirklich bei der Etablierung!) rekrutiert sich aus den bisher in das
Projekt involvierten Personen plus einigen freiwilligen, die sich ebenso motiviert
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fiir eine Umsetzung engagieren. Einige von diesen erfiillen an dieser Stelle auch
die Funktion von testimonials, d. h. sie dienen ihren kopfentscheidenden Kolle-
gen/-innen als Zugpferd und Ansprechpartner/-innen.

Aus den detaillierten Ergebnissen des Berichts lieBen sich vier mogliche
Realisierungsszenarien ableiten, wie e-Priifungen an der Hochschule kiinftig
umgesetzt werden kdnnen:

Der Status Quo: Die Hochschule verzichtet auf eine zentral organisierte
Einfithrung von e-Priifungen. Damit bleiben e-Priifungen weiterhin Projekte ein-
zelner Institutionen. Dieses Szenario zieht mit hoher Wahrscheinlichkeit juristi-
sche Probleme und iiberhohten, redundanten Ressourceneinsatz nach sich. Die
Forschungstitigkeit bliebe hinter dem moglichen Potential zuriick oder fiele ganz
aus.

Das Hosting: Dieses Szenario mit geringer Dienstleistungsintensitit erfor-
dert eine rein technische und rdumliche Infrastruktur: Server, Software und
Clients werden bereitgestellt. Instituten wird ein rein technischer Support zur
Verfiigung gestellt. Damit wiirden zumindest Voraussetzungen zur justiziablen
Durchfiihrung von e-Priifungen geschaffen. Institutionen, die Interesse an
e-Priifungen haben, miissen hingegen selbst Kapazititen fiir Organisation, Reali-
sation und Durchfithrung zur Verfiigung stellen.

Das Leasing-Prinzip: Drittanbieter werden beauftragt, die nétige Hard- und
Software zu stellen und die Priifungsprozesse im Auftrag durchzufiihren. Kosten
fiir eine eigene Soft- und Hardwareausstattung und die damit verbundenen War-
tungskosten entfallen, da die Infrastruktur und Kompetenzen gemietet werden.
Der Initialisierungsaufwand fdllt gering aus und Interessenten/-innen koénnen
schnell anfangen, e-Priifungen durchzufiihren. Die Dienstleistung wird komplett
delegiert. Dozierende stellen lediglich Priifungsinhalte und beliebige Priifungs-
rdaume zur Verfiigung. Zu kléren ist der Umgang mit den Priifungsaufgaben und
die mittel- und langfristige Kostenentwicklung.

Das flexible-service Modell: Eine zentrale Servicestelle an der Hochschule
unterstiitzt die Durchfiihrung von e-Priifungen in demjenigen MaB, in welchem
Dozierende es anfordern. Sie unterhidlt ein umfassendes Beratungs-, Qualitéts-
und Dienstleistungsangebot und wird fachlich von Koordinatoren aus den ein-
zelnen Fakultiten unterstiitzt.

Fiir alle vier Szenarien sind die Vor- und Nachteile herausgearbeitet und im
Rektorat vorgestellt worden; deren jeweilige Gewichtung bzw. Beriicksichtigung
hat im Ende dazu gefiihrt, dass das flexible Service-Modell etabliert wurde.
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3.4 Vierter Schritt: Biete Hilfe bei der Umsetzung

Das flexible-service Modell vereint Kompetenzen und bietet einen adaptiven und
flexiblen Service an, der von einem Full-Service-Paket (eas®y kiimmert sich um
alles bis auf die inhaltliche Erstellung der Klausuraufgaben und die Horsaalauf-
sicht) bis hinab zu einer Hotline (nach einer Schulung agiert das priifende Institut
vollkommen selbststindig und greift nur im Notfall auf die eas®y-Hotline zuriick)
reicht. Die Priifungshoheit bleibt stets und vollstindig beim durchfithrenden

Institut (Abbildung 3).
K eas’y \ / Lehrstuhl / InstituN

Berat
cratine Geﬁnition von \
| | Lernzielen
Administration
Schulung Ilgstellung tgleli)
Controlling | | ausuraufgaben
I Qualititssicherung
Dokumentation | |
Nachbereitung Eigggﬁihr““g der
Support | |
\\ ), Feedback Qrgebnisse/Einsicw
Abbildung 3: Das flexible Service-Modell des eas?y. Die Pfeile vom eas’®y zu

den Lehrstiihlen bzw. Instituten reprdsentieren die
individuellen Dienstleistungen. Der Pfeil zuriick steht fiir die
Riickmeldungen und Vorschlige der Partner.

Sowohl fiir die Bauch- als auch fiir die Kopfentscheider/-innen ist es hier aus-
schlaggebend, dass auch nach Einfithrung des Systems stets Hilfe angefordert
und unbiirokratisch erhalten werden kann. Und folgerichtig denkt der/die
Leser/-in im Moment wahrscheinlich an zwei Hiirden, die den Erfolg beeintrach-
tigen konnten:

1. Wer soll das bezahlen, [...] wer hat so viel Geld?
2. Wie kann verhindert werden, dass die Servicestelle eas’y ausgenutzt wird,
indem nur das Full-Service-Paket in Anspruch genommen wird?
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Zu 1.: Ein Finanzierungsmodell, das sich aus regelméfig neu zu beantragenden
Projektmitteln ergibt, ist nicht lange tragfdhig. An dieser Stelle helfen u. a. Zusa-
gen Beteiligter, die Arbeit der Servicestelle und die Initiative Einzelner durch
z. B. Bereitstellung von Studentischen Hilfskriften (oder das monetire Aquiva-
lent derer) zu unterstiitzen. An einem hohen personlichen Engagement in Form
der Bereitschaft, die eine oder andere Uberstunde nicht dem Schreiben von
Papers oder Antrdgen, sondern der Unterstiitzung von e-Priifungen zu widmen,
wird man aber auch an dieser Stelle bis auf weiteres kaum vorbeikommen.

Zu 2.: Gar nicht. Viele der Institutionen, die mit dem Full-Service-Paket ge-
startet sind und die initialen Hiirden zusammen mit dem eas’y bewdltigt haben,
haben den Service aus eigenem Antrieb schrittweise auf das Modell des techni-
schen und organisatorischen Supports reduziert, da dieses eine noch viel flexible-
re Anpassung auf eigene Bediirfnisse ermdglicht, als der Full-Service.

In einer ersten Ausbaustufe besteht die Servicestelle eas’y aus einem wis-
senschaftlichen Mitarbeiter und einer Studentischen Hilfskraft sowie der Zusage,
auf die Systemadministration des fiir e-Priffungen zur Verfligung gestellten
Computerpools zuriickgreifen zu diirfen. Die Aufstockung der Servicestelle
erscheint nach dem steigenden Bedarf allerdings bald sehr notwendig, um den
Bedarfen der Dozierenden gerecht zu werden.

3.5 Fiinfter Schritt: Stelle die Nachhaltigkeit sicher

Der flexible Service klingt nicht nur vom Namen her flexibel, sondern ist es
auch. Insbesondere seine Adaptivitit (d. h. das Vermdgen, sich auf Anderungen
einstellen zu konnen) garantiert, dass bei gednderten Randbedingungen® nicht
das Konzept selbst neu zu definieren ist, sondern nur die Serviceantwort: Die
Institution eas®y libernimmt flexibel in demjenigen Maf, wie der/die verantwort-
liche Dozierende einfordert, Serviceaufgaben von der bloBen Schulung bis zur
umfassenden Begleitung vor Ort. Sie stellt eine Hotline zur Verfiigung. Die
jeweilige Priifungshoheit der/die einzelnen Dozierende wird dadurch nicht
beriihrt und die Institution ist stets im Rahmen der angeforderten und bendtigten
Unterstiitzung tétig.

Die entsprechenden Kompetenzen der Hochschule aus dem Blended Learn-
ing, der Betreuung von Hard- und Software, der didaktischen Schulung und der
Weiterentwicklung und Forschung in Bezug auf e-Priifungen werden unter Be-
teiligung dieser Stelle koordiniert. Das spart Kosten, verhindert Redundanzen
und nutzt Kompetenzen effizient.

2 Das soll schon einmal vorgekommen sein, vgl. Kap. 3.1.
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eas’y identifiziert momentane und kiinftige Anforderungen der Nutzer/
-innen und Interessenten/-innen, und adaptiert Mittel und Prozesse, um das Nut-
zungspotential zu steigern. Damit stellt es den Raum zur Verfiigung, um neue
didaktische Priifungskonzepte zu entwickeln und so Forschungs- und Projektan-
trige zu formulieren und an Wettbewerben teilzunehmen. eas®y arbeitet als inno-
vative Kraft und fordert die Schaffung von Alleinstellungsmerkmalen. Der
Transfer aus der Forschung in den Priifungs-Regelbetrieb erzeugt Nachhaltigkeit,
was u. a. an den steigenden Nutzungszahlen ersichtlich ist (Abbildung 4). Dies
profiliert die Lehre und schafft eine positive AuBendarstellung.

Priifungen Studierende
50 10.000
40 8.000
30 6.000
20 4.000
N
&N Sose
10 2.000

WiSe SoSe WiSe SoSe WiSe
12/13 13 13/14 14 14/15

Abbildung 4:  Nutzungszahlen fiir e-Priifungen mit dem Online-Priifungs-
System fiir fiinf aufeinanderfolgende Semester Sowohl im
Sommer- als auch im Wintersemester nehmen die Zahlen zu.
Jede Priifung schreiben im Mittel 200 Studierende mit
(Teilnahmezahlen der einzelnen Priifungen zwischen 3 und
1.500 Studierende).
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Die Fakultiten kdnnen organisatorische Schnittstellen zu der Institution schaffen
(an der RWTH Aachen auch ,.Kiimmerer* genannt). Dies garantiert die Indivi-
dualitdt bei der Umsetzung von e-Priifungen in den Fakultiten und entkoppelt
fachliche und organisatorische Inhalte.

eas’y erarbeitet und kommuniziert Standards, die zentral vorgegebenen
Werkzeuge, Prozesse (Workflow) und Fachwissen, um qualitativ hochwertige,
rechtssichere und 6konomische e-Priifungen zu erstellen. Die Servicestelle orga-
nisiert den fachlichen und wissenschaftlichen (inter-)nationalen Austausch, denn
das Rad soll hier nicht neu erfunden werden: Ahnliche Institutionen bestehen be-
reits an anderen Hochschulstandorten und verhindern so den Wildwuchs und die
Existenz von teuren Inselldsungen.

4 Am Ende des Tages ...

... muss sich zeigen, ob die Anwender von eas’y (a) in ihr personliches ,,Glick™
gezwungen wurden oder (b) gliicklicherweise gezwungen wurden, diesen Weg —
den sie alleine moglicherweise nicht gegangen wiren — eingeschlagen haben.

Am Ende dieses Tages stellt sich nun heraus, dass es mehrere Erfolgsfaktoren
gegeben hat, die die Umsetzung von e-Priifungen an der Hochschule befordert
haben. Und nicht alle waren von vorneherein klar.

Keine Entmiindigung. Die Priifungshoheit ist und bleibt stets bei beim ver-
antwortlichen Priifenden. easy ist hier nur begleitende Organisationsstelle, aber
greift an keiner Stelle in die Inhalte der Priifung ein. Natiirlich werden Hinweise
aus der Priifungsdidaktik gegeben, wenn dem Team des eas®y das eine oder an-
dere auffillt, aber die Entscheidung, ob und was umgesetzt wird, bleibt beim
Priifenden.

Flexibel, flexibel, flexibel. Die Deadlines der Informationsfliisse sind iiber
den definierten Workflow auf Tage genau festgelegt und werden kommuniziert.
Aber wenn dann mal eine Klausur ein paar Stunden zu spét eintrudelt, wird sie
natiirlich nicht zuriickgewiesen. Dieses Motto Wir machen’s moglich fihrt trotz-
dem nicht dazu, dass alles auf dem letzten Driicker passiert, denn eas’y lehnt die
Bearbeitung von verspéteten Materialien genau dann ab, wenn sie die Sicherheit
der Klausurdurchfiihrung gefdhrden. Und das ist beispielsweise genau dann der
Fall, wenn 30 Minuten vor Klausurstart noch Anderungen an den Aufgaben vor-
genommen werden sollen.

Viele der engagierten Dozierenden haben wihrend der Auseinandersetzung
mit dem Priifungssystem die eine oder andere Idee, wie die e-Priifungen oder
verwandte Technologien (z. B. Horsaalabstimmungssysteme) in ihre Lehre inte-
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griert werden kdnnen. Auch hier leistet eas®y flexibel Hilfestellung, obwohl dies
eigentlich nicht zum Kerngeschéft gehort.

Kein Zwang zur Umsetzung. e-Prifungen wurden seitens eas’y nie als der
zwingend erforderliche nichste Schritt in der Prifungskultur kommuniziert. Es
gibt Ficher, die wunderbar mit den meist geschlossenen Aufgabentypen und den
tastatur- und mausbasierten Eingabemdglichkeiten Priiffungen abnehmen kdnnen,
und es gibt Fécher, da passt das so gut wie gar nicht mit der erforderlichen Kom-
petenzabfrage zusammen. Dozierende der letztgenannten Féacher sind stets herz-
lich eingeladen, e-Priifungen zu testen, konnen sich aber zu jedem Zeitpunkt und
ohne Begriindung wieder daraus zuriickziehen.® Aber auch hier kann eas’y flexi-
bel agieren, indem z. B. Hybridpriifungen angeboten werden, die aus einem
elektronischen und einem konventionellen Priifungsteil bestehen.

Nachdem die Infrastruktur und die Servicestelle eas’y zur Verfiigung stan-
den, hat sich gezeigt, dass Akzeptanz, Bedarf und Nutzung von e-Priifungen ra-
pide angestiegen sind.
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Heterogenitit — ein umfassendes Projekt fiir
Hochschulen und Hochschulentwicklung

Helen Knauf

1  Heterogenitit an Hochschulen: Die Ausgangslage

Die deutschen Hochschulen haben in den vergangenen 40 Jahren mehrere tief-
greifende Verdnderungen durchlaufen. Eine wesentliche Veranderung besteht im
Wandel der Adressaten/-innen von Hochschulen und in der Zusammensetzung
der Studierendenschaft (Teichler & Wolter, 2004; Wolter, 2012). Vorangetrieben
durch politische und dkonomische Motive hat sich die Vielfalt der Studierenden
inzwischen deutlich erhdht (Heitzmann & Klein, 2012; Knauf, 2013). Vielfalt ist
in den vergangenen Jahrzehnten vor allem dadurch erh6ht worden, dass bislang
durch Mechanismen sozialer Ungleichheit vom Hochschulstudium ausgeschlos-
sene Gruppen zunehmend den Weg an die Hochschule gefunden haben. So wa-
ren Frauen noch in den 1970er Jahren unter den Studierenden deutlich unterre-
présentiert; heute entspricht ihr Anteil an den Studierenden ihrem Bevolkerungs-
anteil (Ramm et al., 2014). Allerdings konzentriert sich die Studienfachwahl von
Frauen auf bestimmte Fécher, was zu neuen Ungleichheiten fiihrt (Lojewski,
2012; Wolter, 2011). Andere Gruppen sind zwar zunehmend an Hochschulen zu
finden, aber nach wie vor unterreprisentiert: Studierende aus nicht-akade-
mischen Elternhdusern (so genannte First-Generation-Students), Studierende mit
Migrationshintergrund (Bargel & Bargel, 2010; Rokitte, 2012), Studierende mit
Kindern (Middendorff, 2007), Studierende, die in groBerem Umfang erwerbsti-
tig sind (Wolter, 2012), Studierende ohne Abitur (Nickel & Duong, 2012), Stu-
dierende mit Behinderung (Dobusch, Hofbauer & Kreissl, 2012; IBS, 2014). Der
Ausbau studienbegleitender und dualer Studienangebote, vor allem aber der
Ausbau der wissenschaftlichen Weiterbildung fordert die Vielfalt der Studieren-
den zusitzlich (Hanft & Kretschmer, 2014). Aufgrund der fortschreitenden Aka-
demisierung der Arbeitswelt ist auch in Zukunft mit weiteren Bemiithungen zu
rechnen, die Hochschulen zu 6ffnen (Dobischat et al., 2010), zumal die Studier-
quote in Deutschland im OECD-Vergleich trotz Anstieg in den letzten Jahren
noch immer vergleichsweise niedrig ist (OECD, 2014).

Obwohl sich die Vorstellung vom Studierenden als ,,Normalstudierenden®
in den letzten Jahren gewandelt hat, ist sie immer noch prisent und préagt weiter-
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hin das hochschulpolitische und -didaktische Handeln (Hanft, R6bken & Zawa-
cki-Richter, 2012; Spelsberg, 2013). Der ,,Normalstudierende* ist im Wesentli-
chen durch die autochthon deutsche Herkunft, das akademisch geprigte Eltern-
haus und die Allgemeine Hochschulreife als Zugangsvoraussetzung gekenn-
zeichnet (ebd.). Doch Studium und Studierende haben sich in den vergangenen
Jahren deutlich diversifiziert. Auch fiir die Zukunft ist mit einer weiter wachsen-
den Vielfalt zu rechnen, denn von politischer Seite werden eine weitere Erho-
hung der Studierendenquote an einem Altersjahrgang und die Ausweitung hoch-
schulischer Angebote im Kontext lebenslangen Lernens angestrebt.

Die Begriffe Heterogenitdt, Diversity und Vielfalt werden hier synonym
verwendet. Sie beschreiben die Bandbreite herkunfts-, lebenssituations- und
kompetenzspezifischer Merkmale von Studierenden. Insbesondere zwei allge-
meine Konzepte im Umgang mit dieser Heterogenitit werden derzeit in Deutsch-
land diskutiert:

Diversity: Der Ansatz verbindet Forderungen nach Nicht-Diskriminierung
mit der Wertschédtzung von Vielfalt (Klein, 2013; Jansen-Schulz, Kortendiek &
Poguntke, 2011). Wurzeln des Diversity-Ansatzes sind einerseits die (US-
amerikanische) Biirgerrechtsbewegung und andererseits aus dem Unternehmens-
kontext stammende Bestrebungen, die Verschiedenheit von Mitarbeitern/-innen
als Quelle von Kreativitdt und Innovation zu nutzen (Walgenbach, 2012). An
Hochschulen wird im Diversity-Management ein grofles Potenzial gesehen, das
die Zukunftsfahigkeit sicherstellt (Leicht-Scholten, 2012). Im aktuellen Diskurs
stehen die Heterogenitdtsdimensionen kulturell-ethnische Vielfalt und Gender im
Vordergrund, andere Dimensionen von Vielfalt geraten dabei moglicherweise
aus dem Blick. Zudem besteht die Gefahr, durch Unterstiitzungsmafnahmen fiir
klar definierte Gruppen deren Stigmatisierung zu beférdern, zumal in der kon-
kreten Umsetzung meist vor allem die im Fokus der jeweiligen Programme oder
Mafnahmen stehenden Gruppen Adressaten/-innen sind, nicht aber alle Hoch-
schulangehdrigen.

Inklusion: Auch in diesem Ansatz wird Vielfalt als eine positive Ressource
gesehen. Neben soziologischen bzw. gerechtigkeitstheoretischen Wurzeln spielt
insbesondere die Behindertenrechtsbewegung eine zentrale Rolle bei der Ver-
breitung des Ansatzes (Knauf, 2013; Knauf, 2015). Die viel beachtete UN-
Behindertenrechtskonvention (BRK) schreibt den Zugang zu Bildung fiir alle als
Menschenrecht fest (Kampmeier & Kraechmer, 2014). Die BRK hat zu einer gro-
Ben gesellschaftlichen Aufmerksamkeit fiir den Begriff Inklusion gefiihrt, damit
geht jedoch eine Engfiihrung auf die Heterogenitdtsdimension Behinderung ein-
her, was die Relevanz von Inklusion in der allgemeinen Wahrnehmung auf Men-
schen mit Behinderung eingrenzt. Zugleich wird in der Diskussion Inklusion
auch immer wieder als Ausgangspunkt fiir tiefgreifende gesellschaftliche Verén-
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derungen hin zu einer gerechteren, aber auch leistungsfahigeren und individuali-
sierteren Welt gesehen (Platte & Schultz, 2011; Stein, 2011).

Diversity und Inklusion haben eine grole Schnittmenge, weil beide Ansétze
Wertschitzung und auch Nutzung von Vielfalt anstreben. Beide Ansitze sehen
die Heterogenitit von Menschen als gegebene Tatsache an. Sie dhneln sich je-
doch auch darin, dass sie einzelne Heterogenititsdimensionen betonen und
dadurch eine (nicht intendierte) Reifikation von Verschiedenheit stattfinden
kann. Der folgende Text geht der Frage nach, wie Hochschulen aktuell mit der
wachsenden Heterogenitét der Studierendenschaft umgehen und welche Perspek-
tiven es fiir die Zukunft gibt.

2 Konsequenzen der Heterogenitiit fiir Lehren und Lernen

Die wachsende Vielfalt der Studierenden bleibt nicht ohne Folge fiir das Lehren
und Lernen an Hochschulen. Konsequenzen zeigen sich einerseits auf der Ebene
der Rahmenbedingungen des Studierens: Studierende miissen Barrieren tiber-
winden (Sprache, raumlicher Zugang, Schaffung von ausreichenden Zeitressour-
cen), um an Lehrveranstaltungen teilnehmen zu konnen. Konsequenzen zeigen
sich aber auch auf der Ebene der Lehrveranstaltungen selbst, denn die Vielfalt
der Studierenden wirkt sich aus auf

=  Voraussetzungen,
= Strategien,

= Ressourcen,

= Interessen und

= Ziele

des Lernens. Kreft und Leichsenring (2012) leiten aus dieser Vielfalt ab, dass
Studierende aufgrund ihrer Voraussetzungen und Interessen unterschiedliche
Lernmethoden anwenden und dadurch auch zu verschiedenen Lernresultaten
kommen.

Lehrende miissen demnach die Voraussetzungen schaffen, dass Lernende
auch die Moglichkeit haben, diese unterschiedlichen, individuellen Wege zu ge-
hen. Legen Lehrende hingegen das Modell eines Durchschnittstudierenden zu
Grunde, ist den Bedarfen der Lernenden nicht gedient: Einige Studierende wer-
den unterfordert sein, weil sie die Inhalte bereits kennen oder weil sie sich
schnell und hochmotiviert einarbeiten. Andere werden ziberfordert sein, weil das
Thema fiir sie neu ist, sie Schwierigkeiten haben, sich einzuarbeiten oder weil
ihnen das Thema weniger relevant erscheint und sie wenig motiviert sind. Die
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Lehre geht damit an einem (groflen) Teil der Studierenden vorbei. Eine Folge ist
die vielfach bemingelte Abwesenheit von Studierenden in den Veranstaltungen
(Horneber & Penz, 2014), eine andere sind schlechte Leistungen und Studienab-
bruch (Kreft & Leichsenring, 2012). Es ldsst sich die Frage stellen, wie viele
Studierende tiberhaupt dem Modell eines Durchschnittsstudierenden gentigen.

Im Gegensatz dazu werden insbesondere im internationalen Kontext inzwi-
schen zunehmend andere Erfahrungen mit Heterogenitit gemacht: Gerade in den
USA, wo die Aufmerksamkeit fiir die Vielfalt der Studierenden seit ldngerem
gewachsen ist und das Thema insgesamt wesentlich prasenter ist, wird der Zu-
sammenhang von Vielfalt und Exzellenz zunehmend herausgestellt (Kreft &
Leichsenring, 2012). Fiir Australien beschreiben Gidley et al., dass die Offnung
des Zugangs zur Hochschule die erste Stufe eines Entwicklungsprozesses ist, der
zu einem umfassenden Erfolgskonzept wird (,,From Access to Success®)
(Gidley, Hampson, Wheeler & Bereded-Samuel, 2010).

Die Bandbreite der Konsequenzen, die im Zusammenhang mit einer grofe-
ren Vielfalt von Studierenden gesehen wird, ist also gro und reicht von einem
Versagen der Hochschule bis hin zu einer Chance fiir die Entwicklung von Ex-
zellenz.

3 Hochschulentwicklung fiir eine vielfiltige Studierendenschaft
3.1 Das Modell der Pidagogischen Hochschulentwicklung

Wird die Heterogenitéit der Studierenden als eine zentrale Herausforderung fiir
Hochschulen und Hochschullehre angesehen (wie in Abschnitten 1 und 2 be-
griindet), so stellt sich die Frage, wie Hochschulen dieser Vielfalt gerecht werden
konnen bzw. wie sie die Potenziale dieser Heterogenitit nutzen kdnnen. In Threm
Modell zur Padagogischen Hochschulentwicklung machen Brahm, Jenert und
Euler (in diesem Band) deutlich, dass die gesamte Organisation einbezogen wer-
den muss, wenn man nachhaltige Verdnderungen erreichen mochte. Das Modell
unterscheidet drei wesentliche Ebenen der Organisation Hochschule: Die Ebene
der Organisation (,,strukturelle und kulturelle Rahmenbedingungen®), die Ebene
der Studienprogramme (,,Profil und Kohérenz eines Studiengangs) und die Ebe-
ne der Lernumgebung (,,Kompetenzentwicklung und didaktische Designs®)
(Brahm et al., in diesem Band). Fiir einen umfassenden, erfolgreichen und nach-
haltigen Verdnderungsprozess ist es notwendig, dass alle Ebenen einbezogen
werden. Das Modell schlieft damit an &hnliche Ansdtze aus dem Unterneh-
mensmanagement (Riiegg-Stiirm, 2003) und der Organisationsentwicklung an
(Booth & Ainscow, 2002). Fiir die Qualititsentwicklung von Lehre und Studium
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kommen Brahm et al. (in diesem Band) zu dem Schluss, dass deren Bedeutung
bislang weitgehend auf die Ebene der Lernumgebung begrenzt geblieben ist.
Welche Rolle aber spielt das Thema Heterogenitit der Studierenden an Hoch-
schulen, wie ist es auf den verschiedenen Ebenen verankert und welche Perspek-
tiven gibt es? Diesen Fragen geht der folgende Abschnitt nach.

3.2 Ebene der Organisation.: Aktuelle Strategie der Hochschulen

Betrachtet man die Maflnahmen der Hochschulen zum Umgang mit Heterogeni-
tét in der Perspektive des Modells der Padagogischen Hochschulentwicklung, so
wird deutlich, dass diese liberwiegend auf der Ebene der Organisation angesie-
delt sind. Die Organisation umfasst sowohl die strukturellen als auch die kultu-
rellen Rahmenbedingungen von Lehre und Studium (Brahm et al., in diesem
Band). Die Kultur einer Organisation wird getragen durch die Werte und Uber-
zeugungen ihrer Mitglieder (Schein, 1988). Die Leitbilder deutscher Hochschu-
len zeigen, dass Vielfalt hier an prominenter Stelle als wichtige Ressource fiir
individuelle und organisatorische Weiterentwicklung beschrieben wird — dazu
einige Beispiele:

An der Humboldt-Universitt treffen verschiedene Lebensentwiirfe und Kulturen
aufeinander. Die Vielzahl von Biographien schafft eine produktive Atmosphdre,
die von der Universitit genutzt wird, um die Gestaltungskraft jedes Einzelnen zu
fordern, (Humboldt-Universitit zu Berlin, 2002).

Die Vielfalt und Unterschiedlichkeit der individuellen Begabungen und die Viel-
falt der Menschen in der Familie ist ein besonderer Wert. Unsere Wertschdit-
zungskultur trdgt wesentlich zu unserer Wertschopfung bei, (Technische Univer-
sitdt Miinchen, o.J.).

Die Hochschule erfihrt die Verschiedenheit der Menschen als Bereicherung.
Deshalb engagieren wir uns nachdriicklich dafiir, eine umfassende Teilhabe an
unseren Angeboten zu ermdglichen — unabhdngig von Geschlecht, ethnischer
oder sozialer Herkunft, Religion, Weltanschauung, Behinderung, Alter oder se-
xueller Identitdt, (Fachhochschule Miinster, 0.J.).

Auf der kulturellen Ebene scheint das Thema angekommen zu sein. Die Organi-
sation besteht neben kulturellen aus strukturellen Rahmenbedingungen. Sie stel-
len den institutionellen Rahmen dar und setzen sich zusammen aus juristisch
verankerten Rahmungen (z. B. Hochschulordnungen, Hochschulrahmengesetz),
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Zusténdigkeiten (Abteilungen, Einrichtungen und Stabsstellen etc.) und Hierar-
chien (,,Macht* der verschiedenen Akteure) (Knauf, 2014). An vielen Hochschu-
len wurden fiir einzelne Gruppen, die als forderungswiirdig und -bediirftig ange-
sehen werden, MaBinahmen auf dieser Ebene ergriffen: dies sind beispielsweise
Beratungsangebote fiir Studierende mit Kind, Behindertenbeauftragte, Mento-
ringprogramme fiir Studentinnen oder Anlaufstellen fiir ausldndische Studieren-
de. Diese Angebote versuchen, auf die jeweils spezifischen Problemlagen und
Bediirfnisse bestimmter Gruppen einzugehen und Unterstiitzung und Hilfestel-
lung zu gewéhren (Leicht-Scholten, 2011). An einigen Hochschulen werden ver-
schiedene Maflinahmen mit einer umfassenderen Diversity-Strategie verbunden
(Klein, 2013). Mit der Einrichtung von Stabsstellen oder sogar des Amtes eines
Vizeprésidenten fiir Diversity ist das Thema oftmals in der Hochschulhierarchie
hoch aufgehédngt (Jansen-Schulz et al., 2011).

3.3 Ebene der Studienprogramme: Hebel fiir Heterogenitdtskultur

Studienprogramme werden hier als ein in sich zusammenhéngendes Curriculum
verstanden, bei dem Inhalte, Ziele, Lehr-/Lernformen, Priifungsformate auf sinn-
volle und komplementire Weise miteinander in Beziehung gesetzt werden
(Brahm, 2012). Bei der Gestaltung von Studienprogrammen miissen inhaltliche,
methodische und nicht zuletzt auch logistische Fragen beriicksichtigt und ver-
knlipft werden (Reinmann, 2012), so dass eine kohédrente Struktur entsteht
(Euler, 2013). Brahm (2012) macht deutlich, dass bei der Gestaltung von Studi-
enprogrammen verschiedene ,,Anspruchsgruppen zu berticksichtigen sind, unter
anderem Studierende. Dies wird im Akkreditierungsprozess von Studiengéngen
unter der Uberschrift ,,Studierbarkeit gepriift, wobei es um die Strukturen geht,
,,die von der Hochschule bereitgestellt werden, um Studierenden den Studiener-
folg zu ermdglichen™ (Burck & Grendel, 2011). Inwiefern diese Studienstruktu-
ren jedoch auch den inzwischen oft sehr unterschiedlichen Bediirfnissen von
Studierenden gerecht wird, bleibt meist unberiicksichtigt.

In einer Befragung von Studierenden wurde die mangelnde Flexibilitdt der
Studienstruktur als ein wesentliches Hindernis fiir ein erfolgreiches Studium be-
nannt (Knauf, 2014). Die beklagte Starrheit wird in der wissenschaftlichen Dis-
kussion oftmals mit dem Bologna-Prozess in Verbindung gebracht: ,.fixe Studi-
enpline, klassenorientierte Lehr- und Lernorganisation, permanente Anwesen-
heitspflichten einhergehend mit einer hohen Kontrolldichte und Priifungsinflati-
on, wenig Wahlfreiheiten (hohe Anzahl von Pflichtmodulen) und Vermittlung
von kanonisiertem ,,,Schul‘-Wissen* (Winter, 2009) haben de facto in den mo-
dularisierten Studiengéingen zugenommen. Dieser Zusammenhang ist aber keine
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zwangsldufige Folge des Bologna-Prozesses (ebd.), sondern eher eine uninten-
dierte ,,Nebenwirkung* (Kiihl, 2011). Die gestiegene Strukturierung des Studi-
ums hat im letzten Jahrzehnt offenbar in vielen Studiengéngen dazu gefiihrt, dass
Spielrdume verringert und Flexibilitdt eingeschrinkt wurde. Mit Blick auf die
Heterogenitit ist aber gerade die Flexibilitit wichtig: Wer sich neben dem Studi-
um um andere Dinge kiimmert bzw. kiimmern muss (Erwerbsarbeit, Kinder, die
eigene Gesundheit), bendtigt die Freiheit, selbst zu bestimmten, wann welches
Modul absolviert wird und benétigt idealerweise auch Alternativen, um zu ent-
scheiden, ob es z. B. vormittags oder nachmittags besser passt. Wer z. B. auf-
grund von Behinderung oder chronischer Krankheit, eigenen Vorerfahrungen,
bestehenden Zeitressourcen oder Lerndisposition ein anderes (schnelleres oder
langsameres) Tempo beim Absolvieren der Module vorlegen kann als andere,
bendtigt flexible Studienpldne. Die mit dem Bologna-Prozess einhergegangene
stirkere Strukturierung des Studiums hat dazu gefiihrt, dass die Moglichkeiten
reduziert wurden, ,,das Studium mit auBeruniversitiren Verpflichtungen auch
dann einigermaflen zufriedenstellend zu kombinieren* (Pechar & Wroblewski,
2011).

Mit Blick auf die Studiengangentwicklung geht es also darum, Spielrdume
zu vergroflern, wenn die Heterogenitit der Studierendenschaft beriicksichtigt
werden soll. Auf dieser Ebene der Hochschulentwicklung besteht die Herausfor-
derung darin, eine grofftmdgliche Flexibilitdt zu erreichen und trotzdem Koha-
renz der Module untereinander zu erreichen.

3.4 Ebene der Lernumgebung. Perspektiven

Die Lernumgebung umfasst die konkrete Gestaltung von Lehr-, Lern- und Prii-
fungssettings. Fiir eine angemessene Umsetzung von Lehre mit heterogen zu-
sammengesetzten Lerngruppen bietet die Hochschuldidaktik ein differenziertes
Instrumentarium. Hier geht es weniger darum, neue didaktische Konzepte oder
Methoden zu entwickeln, sondern vielmehr darum, vorhandene Ansétze sinnvoll
auszuwenden und passend einzusetzen. Exemplarisch sollen hier drei Elemente
einer heterogenitétsorientierten Hochschuldidaktik skizziert werden:

Individuelle Lernvereinbarungen: Setzt man voraus, dass jede/r Studierende
andere Ziele mit der Teilnahme an einer Lehrveranstaltung verfolgt, so erscheint
ein gleichformiges Angebot fiir alle Teilnehmenden unangemessen. Die indivi-
duellen Lernvereinbarungen beriicksichtigen dies und stellen eine Art Vertrag
zwischen Lehrenden und einzelnen Studierenden dar, der individuelle Ressour-
cen und Interessen einbezieht. Die individuelle Lernvereinbarung erméglicht in-
dividuelle Lernwege und Zielsetzungen, schafft aber zugleich eine hohe
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Verbindlichkeit (Laycock & Stephenson, 2013). Zugleich konnen Lernwege
ausgehandelt werden, wie die vereinbarten Ziele zu erreichen sind. Im Sinne ei-
nes Constructive Alignments sind neben Inhalten und Lernzielen auch die Prii-
fungsformen Teil der Lernvereinbarungen (Biggs & Tang, 2011).

Pluralisierung der Kommunikationskandle: Wissenschaft entsteht und ver-
mittelt sich vordringlich tiber die geschriebene Sprache. Lesen und Schreiben
sind Haupttitigkeiten von Lehrenden und Studierenden an Hochschulen. Dabei
treten andere Wahrnehmungskanile in den Hintergrund, obwohl diese ebenfalls
gut geeignet sind, um die Auseinandersetzung mit Inhalten anzuregen und die
Aneignung von Inhalten zu unterstiitzen. Durch die leichte Handhabbarkeit tech-
nischer Medien, lassen sich heute relativ leicht Podcasts oder Videos erstellen,
die Informationsfunktionen iibernehmen kénnen (Reinmann, 2009). In Lehrver-
anstaltungen sind Sprechen und Zuhoren die vordringlichen Kommunikations-
wege — diese lassen sich andersherum in schriftliche Kommunikation {ibertragen,
etwa in einem Blog oder einem Chat. Indem diese Vielfalt der zur Verfiigung
stehenden Kommunikationswege stirker ausgeschopft wird, kann auch der Viel-
falt der Lernbediirfnisse und -interessen besser entsprochen werden.

Asynchronitit des Lernens: Der Kern hochschulischer Bildungsprogramme
besteht heute in gemeinsam verbrachten Lernumgebungen — in der Regel als
Lehrveranstaltungen, also Seminare, Vorlesungen und Ubungen. Dabei gibt es
ein bestimmtes Set an Sozialformen, die eingesetzt werden kdnnen: Vortrage
tiber die Erkenntnisse von Lehrenden und Studierenden machen einen Kern vie-
ler Lehrveranstaltungen aus. Rezeption ist eine zentrale Lernstrategie im hoch-
schulischen Lehr- und Lernalltag, auch deshalb, weil sie einen vergleichsweise
geringen Einsatz von Ressourcen erfordert (Reinmann, 2009). Manchmal kommt
es zu einer Diskussion iiber die rezipierten Inhalte, an der sich aber oft nur ein
Teil der Anwesenden beteiligt. Hochschuldidaktisch abwechslungsreichere
Lehr-/Lernsituationen beziehen Gruppenarbeiten ein. Je nach Fach und Fachkul-
tur werden teilweise auch Texte in Einzelarbeit gelesen oder Experimente durch-
gefiihrt. Nur ein Teil dieser Lehr-/Lern-Aktivitdten macht es notwendig, dass die
Beteiligten gleichzeitig vor Ort sind. Reine Wissensprésentationen (= Vortrage),
Einzelarbeiten und teilweise auch Gruppenarbeiten kdnnen die Studierenden
auch selbstgesteuert durchfiihren, wenn entsprechende Lernmaterialien bereitge-
stellt werden. Ein wichtiges Instrument sind virtuelle Lernumgebungen, die ge-
nau diese Asynchronisierung (Detering, 2001) des Lernens ermdglichen und
gleichzeitig einen gemeinsamen Rahmen fiir eine Lerngruppe bereitstellen kon-
nen. Die gleichzeitige Anwesenheit der an einer Lehrveranstaltung Teilnehmen-
den kann deutlich reduziert werden und erméglicht so den Beteiligten eine weit-
aus grofere Zeitautonomie (Kerres & Lahne, 2009).
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Die Beispiele fiir eine an Heterogenitdt und Individualitit orientierte Ler-
numgebung zeigen jedoch auch ein wesentliches Problem: Individualisierung
kostet Zeit. Sollen Lehrende individuelle Lernprogramme fiir einzelne Studie-
rende und mit ihnen entwickeln, miissen Sie mit ihnen in Kontakt treten, mit
ihnen die Inhalte aushandeln und auf deren Einhaltung achten. Sollen Lehrende
vielfdltige Lernwege und Kommunikationskanile anbieten, bedarf es einer
(noch) intensiveren Vorbereitung als bisher. Virtuelle Lernumgebungen miissen
ebenfalls erst entwickelt und spater gut gepflegt werden. Spatestens an dieser
Stelle verschranken sich dann die Ebenen im Modell der Péddagogischen Hoch-
schulentwicklung: Mehr Zeitressourcen verlangen andere Strukturen und Aner-
kennungssysteme auf der Ebene der Hochschulorganisation.

4  Fazit

Die Heterogenitét der Studierenden an Hochschulen ist ein Thema, das in Zu-
kunft weiter an Bedeutung gewinnen wird. Um der wachsenden Vielfalt nicht
nur gerecht zu werden, sondern diese auch produktiv in die Hochschulentwick-
lung einzubeziehen, miissen Verdnderungen auf allen Ebenen der Organisation
Hochschule stattfinden. Wird Heterogenitét nicht mehr nur als Randbedingung,
sondern als conditio sine qua non heutiger Hochschulpraxis verstanden und an-
genommen, dann geniigt es nicht, auf der Ebene der Organisation Angebote zu
entwickeln, den Mitgliedern einzelner Gruppen bei der Bewiltigung des Studi-
ums helfen. Vielmehr ist es notwendig, in einer Push-and-Pull-Strategie sowohl
den Nutzen und die Notwendigkeit zu verdeutlichen als auch Perspektiven und
Anreize zu schaffen.

Gelingt dies, so kdnnen auf der Ebene der Lernumgebung Settings geschaf-
fen werden, in denen Heterogenitit nicht nur nicht stort, sondern in denen Viel-
falt eine Ressource wird.

Als Dreh- und Angelpunkt erweist sich die Studienprogrammentwicklung:
Hier werden Strukturen fiir diversititsgerechtes Lehren und Lernen sowie Rah-
menbedingungen fiir ein flexibles, individuelles und zugleich kooperatives Stu-
dium geschaffen. Wohl nicht nur fiir die Umsetzung von Heterogenitét erweist
sich die Studienprogrammgestaltung als entscheidender Hebel im Modell der
Péadagogischen Hochschulentwicklung.
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Wie lernen die change maker? Erfahrungen aus
Lehre", dem Biindnis fiir Hochschullehre

Antje Mansbriigge

1  Problemstellung und Feldbeobachtungen: Wie werden Entwicklungen
in der Lehre angestolen?

Die Frage nach der Qualitit der Hochschullehre und nach Lehrinnovation an
deutschen Hochschulen hat in den letzten zehn Jahren eine neue Aufmerksambkeit
erlangt und war Gegenstand verschiedener Forderprogramme aus offentlicher
und privater Hand. Aus der ,,Bologna-Erklarung* wurde ein erheblicher struktu-
reller Umbau von Studiengingen abgeleitet, die Finanzmittel aus dem ,,Quali-
titspakt Lehre“' sowie Forderprogramme von Stiftungen haben lehrbezogene
Entwicklungen an den Hochschulen angesto3en. Dieser Beitrag stellt die Akteu-
re der Lehrentwicklung ins Zentrum und fasst sie unter dem Schlagwort ,,change
maker“. Gemeint sind jene Personen an den Hochschulen, die in Fithrungspositi-
onen bzw. in Multiplikatorenpositionen in den Verdnderungsprojekten zu Studi-
um und Lehre aktiv und gestaltend tdtig sind. Der Beitrag vertritt zum Einen die
Auffassung, dass eine professionelle, auf Erkenntnis- und Erfahrungszuwachs
ausgelegte Entwicklung der Hochschullehre nicht nur Strukturmafnahmen und
Fordermittel, sondern den wissenschaftlichen Diskurs und den praktischen Aus-
tausch der ,,communities” bendtigt und konstatiert des Weiteren ein erhebliches
Defizit an Angeboten, Anldssen, Finanzmitteln und Institutionen fiir diesen
wichtigen Austausch. Die ,,change maker” bendtigen Lernrdume, um ihre Ideen
und ihr Handeln zu reflektieren, um Rat aus verschiedenen Perspektiven einzu-
holen und ihre Ansétze weiter zu entwickeln. Das Biindnis Lehre” hat ein solches
Netzwerk und Weiterbildungsmdglichkeiten zur Qualititsentwicklung in Studi-
um und Lehre exemplarisch etabliert und schafft damit Lernrdume fiir die
,,change maker“. Der Beitrag leitet den Ansatz von Lehre” aus dem bestehenden
Feld an Angeboten her, erldutert die Spezifik der Stiftungsperspektive und ihrer

1 2011 wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung der ,,Qualititspakt Lehre*
mit rund zwei Milliarden Euro bis 2020 aufgelegt. Es wird zwar wettbewerblich agiert, aber
mit 186 beteiligten Hochschulen in allen 16 Bundesldndern in der ersten Forderrunde wurden
die Fordermittel recht breit vergeben. Das Programm wird begleitet mit einer Projektdaten-
bank, Tagungen wund weiteren Veranstaltungen sowie mit Begleitforschung.
http://www.qualitaetspakt-lehre.de

T. Brahm et al. (Hrsg.), Pddagogische Hochschulentwicklung,
DOI 10.1007/978-3-658-12067-2_21, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016
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Arbeitsweise und zeigt schlielich Grenzen sowie weitere Entwicklungsperspek-
tiven auf.

Vorab jedoch ein kleiner Exkurs: Was heif3t eigentlich ,,Lehrqualitdt” und
»gute Lehre”? Bewegt man sich als interessierte Zuhorerin auf Veranstaltungen,
die Hochschullehre zum Thema haben, gewinnt man den Eindruck, dass viele
mit Hochschullehre befasste Menschen sich vor einer Beschreibung, gar Defini-
tion, von Lehrqualitét scheuen. Die meisten Vortrdge und Podiumsgesprache, die
ich in den letzten Jahren zum Thema Lehrqualitét verfolgen konnte, umsteuerten
dieses Thema entweder wortreich und elegant oder bekannten sich dazu, dass
Lehrqualitét nicht zu messen und zu definieren sei. Diesen Eindruck teile ich mit
Thnen hier zu Beginn, um nachvollziehbar zu machen, warum ich selbst mit mei-
ner einfachen, definitorisch sicher mangelhaften Beschreibung von Lehrqualitét
beginnen mdchte: Ich halte den Austausch iiber das, was wir unter ,,guter Lehre*
verstehen, flir ausgesprochen wichtig und wiirde mir wiinschen, man traute sich
mehr davon.

Hochschullehre beschreibe ich als Interaktion, in der die Ilehrende
Person/Hochschule die Verantwortung hat, Lernprozesse fiir Studierende zu er-
moglichen. Die Interaktion wird besser, wenn die verantwortliche Person sie re-
flektiert, weiter entwickelt und im Kontakt mit dem lernenden Gegeniiber steht.
Gute Hochschullehre stellt den Rahmen, der befahigt vom Wissenserwerb, iiber
fachliche Konzeptbildung bis hin zu einem praktischen Urteil. Oder anders for-
muliert: Wenn mir eine Studierende sagen kann: ,,Ich habe Spall am Lernen. Ich
habe fachliches Fakten- und Methodenwissen. Ich verstehe, wie mein Fach zu
seinen Ergebnissen kommt. Die Ergebnisse aus meiner Fachwissenschaft haben
fiir mich die... und die... Bedeutung. Fiir die Gesellschaft, in der ich lebe, nehme
ich das... aus meinem Fach mit und komme aus diesen... fachlichen Griinden zu
jenen... Beurteilungen®, und wenn ich die gleiche Studierende zudem dabei be-
obachten kann, wie sie ihr Fachverstdndnis in einer realen Umgebung einsetzt,
dann meine ich: Diese Studierende hat wirklich gute Lehre genossen (oder sie ist
einfach eine ausgesprochen talentierte Autodidaktin).

1.1 Quantitative Bedingungen

In Deutschland nehmen iiber 57% eines Jahrgangs ein Studium auf, der weit
iberwiegende Anteil der Hochschulabsolventen/-innen verbleibt nicht in der
Forschung, sondern gestaltet in verschiedensten anderen Berufen unsere Gesell-
schaft von morgen. Das macht die Hochschullehre zum Nukleus fiir eine
Stabiibergabe an die ndchste Generation.
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Schauen wir uns das Forderfeld zur Hochschullehre und die hochschulpoli-
tischen Rahmenbedingungen nédher an: Zunichst kann man sich wundern, dass
Stiftungen hier aktiv sind, denn Lehrqualitét ist ein groBes Thema, zu grof3 fiir
Stiftungen und kleine zivilgesellschaftliche Akteure, konnte man meinen, wenn
man sich allein auf die Zahlen bezieht. Ein Blick auf die Hochschulfinanzen
zeigt, dass die Drittmitteleinnahmen der Hochschulen von Stiftungen 2012 ledig-
lich 6% der gesamten Drittmittel (Statistisches Bundesamt, 6/2014, S.27)
ausmachten und hier ist noch nicht in Férderung von Lehre oder Forschung dif-
ferenziert, iberwiegend sind Stiftungen in der Forschungsférderung aktiv. Auch
der quantitative Blick auf die betroffenen Zielgruppen ermutigt kaum zu einer
Stiftungsinitiative. In der Hochschullehre stehen rund drei Millionen erwachsene
Menschen mit einem erheblichen Faktor an Zeit in Interaktion miteinander. Né-
her ausdifferenziert war Lehren und Lernen im Wintersemester 2013/14 die
Hauptbeschiftigung von 2,6 Millionen Studierenden und 360.000 Lehrenden’
(Statistisches Bundesamt 9/2014), sowie von den statistisch bisher nicht erfass-
ten x Personen, die in den Hochschulleitungen, Stabstellen und in der Zwi-
schensphire aus Verwaltung und Wissenschaft mit Lehrentwicklung, Qualitéts-
management und administrativer Begleitung der Lehre befasst sind. Unter quan-
titativen Gesichtspunkten ist das Engagement von Stiftungen fiir die Verbesse-
rung der Hochschullehre also ein Nischenthema. Festzuhalten bleibt auch: Lehre
ist, im Unterschied zur Forschung, nie gleichermalien iiber Drittmittel bzw. wett-
bewerbliche Mittel zu regulieren, sondern die Hochschullehre braucht ein hohes
MaB an Sicherheit, d. h. eine ausreichende, verldssliche und langfristige Grund-
finanzierung. Die Zahlen erinnern uns daran, dass dem Stiftungssektor in seinem
Forderhandeln eine gewisse Bescheidenheit gut steht und wenn wir von Wirkun-
gen sprechen, dann sind sie am besten als homdopathische beschrieben. Zugleich
— und das konnen Stiftungen aufgrund ihres unabhingigen und risikobereiten
Einsatzes sowie ihres hohen Engagements mit gewissem Selbstbewusstsein sa-
gen — entstehen in den Programmen beispielhafte Modelle und Forderansétze,
von denen wir lernen kdnnen, wie man iiber das Prinzip projektbezogener Mit-
telvergabe hinaus, lehrbezogene Hochschulentwicklung gestalten kann. Die Ar-
beit von Stiftungen ist geprigt von einem Vertrauen in das Gelingen von Gestal-
tungsprozessen, in denen nicht allein das Finanzvolumen wirkungsvoll ist, was
zu einer Vielfalt von Stiftungsengagement fiir die Hochschulen fiihrt. Es wird
sich jedoch immer um einen iiberschaubaren und befristeten Mitteleinsatz han-

2 Zur Forderungen aus der Wirtschaft siche: Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft,
Hochschul-Barometer 2013.

3 Dazu gehort das haupt- und nebenberufliche wissenschaftliche Personal, d. h.: Professoren/
-innen, Dozierende, Assistierende, wissenschaftliche Mitarbeitende, Lehrkriifte fiir besondere
Aufgaben, Gastprofessuren, Lehrbeauftragte.
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deln, der vor der konkreten Ausgestaltung einer Forderung sehr genau reflektie-
ren sollte, ob die MaBnahme tatsdchlich Entwicklungspotenziale einer Person,
Hochschule, Forschungsfrage stérkt oder nur eine zusitzliches Ornament im Sys-
tem beitrdgt, das mehr Energie absorbiert als es erzeugt.

1.2 Drittmittelinitiativen zur Lehrentwicklung

Fiir die Hochschullehre haben sich Stiftungen und der Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft iiber die klassische Stiftungsprofessur und diverse andere
Forderformen hinaus in den letzten Jahren mit den folgenden Programmen enga-

giert:
Titel und Triger Zeitraum | Volumen |Forderform | Interventionsform
Exzellenz in der 2010-12 10 Mio institutionelle Auszeichnung und
Lehre Forderung Fordermittel an 4 Fach-
Stifterverband fiir die hochschulen und 6 Uni-
Deutsche Wissenschaft, versitdten. Einrichtung
Kultusminster- von Qualitatszirkeln,
konferenz Publikation der Charta

guter Lehre

Bologna - Zukunft der | 2010-13 10 Mio curriculare For- | Férderung von 6 Studi-
Lehre derung engéngen und 3 Fach-
von Stiftung Mercator zentren sowie Konferen-
und Volkswagen- zen
Stiftung
Lehre" - Impuls zur 2010 200.000 Personen- Weiterbildung und
wissenschaftliche forderung Netzwerk
Lehre
Alfred Toepfer

Stiftung, Nordmetall-
Stiftung, Universitat
Hamburg
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Titel und Triger Zeitraum | Volumen | Forderform | Interventionsform
Fellowships zur Inno- |2011 ff. insgesamt Personen- 15 Fellowships/Jahr,
vation in der Hoch- 3,9 Mio forderung Fellowtreffen und
schullehre Lehr-/Lernkonferenz; zu-
Stifterverband fiir die sdtzlich Begleitforschung

Deutsche Wissenschaft,
Joachim Herz Stiftung,
Baden-Wiirttemberg-

Stiftung

Innovationen in der 2011 250.000 Projekt- Projektforderung mit
Lehre: die internatio- forderung internationalem

nale Dimension der Austausch

Lehre erfolgreich

stirken

Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft

und dem DAAD
Lehre" - Das Biindnis |2012-16 2 Mio Personen- Weiterbildung, Netz-
fiir Hochschullehre forderung werk, Konferenzen, In-
Alfred Toepfer Stif- ternationaler Austausch:
tung, Joachim Herz Reisestipendien und
Stiftung, Nordmetall- Lecturer
Stiftung, Stifterverband
fiir die Deutsche Wis-
senschaft, Volkswa-
genStiftung

Tabelle 1: Initiativen zur Lehrentwicklung.

1.3 Umfeld Hochschuldidaktik und Fachdidaktiken

Das Biindnis Lehre" etablierte sich in einem Feld, das seitens der Hochschulen
mit Zentren und Arbeitsstellen fiir hochschuldidaktische Lehrentwicklung ausge-
stattet ist. Lehrende erhalten an vielen Hochschulstandorten qualifizierte Weiter-
bildungs- und Serviceangebote, um ihre Lehre zu reflektieren, was insbesondere
vom wissenschaftlichen Nachwuchs wahrgenommen wird und langfristig die
Professionalisierung in der Lehrqualifikation unterstiitzt. Die lehramtsnahen Fa-
cher haben seit Jahrzehnten kundige Fachdidaktiken hervorgebracht. Die Hoch-
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schullehre wird neben den Lehrenden und Forschenden von einem wachsenden
sich zunehmend professionalisierenden Personal fiir konzeptionelle, organisato-
rische und qualititsbezogene Fragen des Lehrmanagements verantwortet
(Schneijderberg et al., 2013). Die Hochschul- und die Fachdidaktiken sowie die
Hochschulprofessionellen (ebd.) kennen sich bestens mit Lernprozessen aus und
sind idealerweise methodisch auf dem neuesten Stand. Damit sind sie die natiir-
lichen Partner fiir lehrbezogene Entwicklungsprozesse an den Hochschulen und
vertreten idealtypisch die Hochschule als lernende Institution. Gemessen an o. g.
genannten Zahlen der in der Lehre involvierten Personen bleiben die Qualifizie-
rungsangebote und ihre Relevanz in Berufungsverfahren und in den Karrierever-
laufen jedoch iiberschaubar. Das Leitbild der Hochschullehre scheint weiterhin
eher vom Autodidakt als vom Hochschul- und Fachdidakt geprégt zu sein.

Zugleich haben die Hochschul- und die Fachdidaktiken mit dem eigenen
Spannungsverhéltnis zu kdmpfen. Auch stehen sie mehr als andere Disziplinen in
dem Dilemma, dass sich ihre Glaubwiirdigkeit an ihrer Praxis misst, d. h. jede
offentliche Situation wird zum praktischen Lackmustest flir die theoretisch ver-
tretenen Thesen. Von den Didaktikern verlangt man nicht nur, dass sie fundiert
und klug zur Hochschuldidaktik forschen und reden, wie das bei jeder anderen
Disziplin auch der Fall ist, zugleich verlangt man, dass sie all die Prinzipien ver-
korpern. Zudem erzeugen die fachlich unklaren wissenschaftlichen Karrierewege
insbesondere fiir Personen aus der Hochschuldidaktik eine nicht einfache Aus-
gangskonstellation fiir konkrete Positionierungen im Wissenschaftssystem.

Es existieren verschiedenste fach- und berufsgruppenbezogene Verbinde
und Netzwerke in diesem Feld. Entwicklungsprozesse scheitern jedoch allzu oft
an Personen und ihren Positions- oder rollenbedingten Perspektiven. Kommuni-
kation und ein wertschitzender Umgang mit den unterschiedlichen Zugéngen,
sind ein Schliissel sein zur Tiir des Wandels. Das Biindnis Lehre" fiihrt die ver-
schiedenen Berufs- und Fachgruppen in den Austausch und in die Zusammenar-
beit.

1.4 Hochschulpolitisches Umfeld

Die hochschulpolitische Situation war in den letzten fliinfzehn Jahren geprigt von
der Umstellung der Studienzyklen in Bachelor und Master bei einem européisch
vergleichbaren Bewertungsrahmen. Jede Hochschule hatte ihre Studiengénge
umzubauen, anzupassen, in Module zu gliedern, auf Kompetenzen zu orientie-
ren, Leistungen in transferierbare Bewertungsskalen einzupassen. All dies muss-
te entsprechend begutachtet werden, um das Sigel der Akkreditierungsagenturen
zu erhalten. Das ist nicht wenig bei einem zumeist kostenneutral geplanten Ver-
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anderungsprozess, der in erheblichem Mafle Zeit gebunden und von den pri-
méren Aufgaben, der Forschung und der Lehre, abgezogen hat. Es ist zumal
nicht wenig fiir Institutionen mit komplexen Gremien- und Entscheidungsstruk-
turen, mit einem gewissen Beharrungsvermdgen und mit einer hohen Quote an
unabhéngigen Kopfen. Strukturell begleitet wurden die Hochschulen in Deutsch-
land bei der Europdischen Studienreform nur durch verschiedene Projekte der
Hochschulrektorenkonferenz, finanziert vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung: ,,Kompetenzzentrum Bologna* (2005-07), ,,Bologna Zentrum*
(2007-10), ,,nexus — Konzepte und gute Praxis fiir Studium und Lehre* (2010-
14) und bis heute mit ,,;nexus — Ubergiinge gestalten, Studienerfolg verbessern®
(2014-18).

Fiir die meisten Beschiftigten im Wissenschaftssystem ist diese ,,Bologna-
Reform* wohl die grofte strukturelle Reform, die man innerhalb eines Berufsle-
bens mitzugestalten hatte und noch hat. Mit ihr gelangte die Hochschullehre zu
neuer Aufmerksamkeit, wenn man die Umgestaltung in seinen Gestaltungsmog-
lichkeiten ernst nahm. Besonders 2009 war die hochschulpolitische Situation be-
stimmt von erheblichen Studierendenstreiks und den Forderungen der Studieren-
den nach besseren Lernbedingungen. Die finanzielle Situation der Hochschulleh-
re ist in den letzten Jahren neben dem Ringen der Hochschulen um eine hohere
Grundausstattung, zu der sich der Wissenschaftsrat 2008 gedufBert hatte,’  ge-
prigt durch die Finanzierung zusétzlicher Studienpldtze im Rahmen des ,,Hoch-
schulpaktes* von Bund und Léndern. Bezogen auf eine finanzielle Ausstattung
und zugleich sichtbare Reprdsentanz der lehrbezogenen Entwicklungen im
Hochschulsystem waren die Uberlegungen zu einer mdglichen ,,Akademie fiir
die Lehre” relevant. Im Mai 2010 bei der ,,nationalen Bolognakonferenz* von
der damaligen Bundesbildungsministerin Schavan &ffentlich angekiindigt und
hinter den Kulissen bald relativ weit fortgeschritten, wurde eine hochschulpoliti-
sche Initiative zur Griindung einer ,,Akademie” oder eines ,,Forums* fiir die
Lehre vorangetrieben, die von unterschiedlichen inhaltlichen Ansétzen gepragt
war, teilweise nach britischem Vorbild der Higher Education Academy und sei-
nen Subject Centres und in Ergdnzung der etablierten Orte der Forschungsforde-
rung (wie etwa die DFQG) ein auch finanziell ausgestattetes Zentrum zur Forde-
rung der Lehre hétte einrichten wollen. Im Frithjahr 2011 erteilte die Bundesbil-
dungsministerin Schavan dem Vorhaben eine Absage.

Dies war der Moment, in dem sich das Biindnis fiir die Hochschullehre
entwickelte, getragen von der Auffassung, dass es Orte fiir den Austausch zur

4 Der Wissenschaftsrat hatte sich mit seinen ,,Empfehlungen zur Qualititsverbesserung in Stu-
dium und Lehre* mit Mindestanforderung an finanzieller Ausstattung von 1,1 Mrd. nachdriick-
lich fiir eine systematische Verbesserung der Hochschullehre eingesetzt. Berlin, 04.07.2008.
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Lehre braucht. Fiir einen langfristigen Kulturwandel, der die Lehre als Kernauf-
gabe der Hochschulen ernst nimmt, ist neben der grundlegenden Ausstattung der
Hochschullehre auch die strukturelle Sichtbarkeit der Lehre wichtig. Dazu gehd-
ren renommierte Austauschorte, wissenschaftliche Foren und Publikations-
formen; nur mit ihnen kann sich die Lehrqualifikation auch als ein Motor fiir
Karrierewege entwickeln.

2  Lehre" — Das Biindnis fiir Hochschullehre

Aus der Beschreibung des Feldes wird deutlich, dass seit Jahren und in erhebli-
chem Umfang lehrbezogene Verdnderungsprozesse an den Hochschulen gestaltet
werden. Im Stadion der vielfaltigen Wahrnehmungen sind zwei Stimmlager recht
dominant horbar: Mit Postern, Filmen, Flyern, Magazinen werden in der Fankur-
ve glinzende Studiengédnge prasentiert, wiahrend die schimpfenden Reformver-
dchter in der anderen Kurve wettern. Angesichts der Dimensionen der Umgestal-
tung sind die Anlésse, Plattformen und Angebote fiir einen Erfahrungsaustausch
sehr tiberschaubar, zumeist sind die Formate kurzzeitig (ein- bis zweitdgig), auf
Prisentationsformen und best practice konzentriert, sie richten sich eher an grof3e
Teilnehmendenzahlen mit offenem Teilnahmezugang. Das ist alles gut und rich-
tig, aber hinterldsst doch eine gravierende Liicke. Es fehlen dauerhafte Aus-
tauschzirkel besonders engagierter Akteure/-innen in Multiplikatoren- und Fiih-
rungsfunktionen, die an den Herausforderungen arbeiten, voneinander lernen, ih-
re Ansitze weiterentwickeln, sie dauerhaft in der Hochschule verankern und
Transfermoglichkeiten finden. Dies wird meines Erachtens sogar dringender, seit
durch die Fordermittel aus dem ,,Qualitétspakt Lehre* weitere Reformansétze an
den Hochschulen begonnen und mit zusétzlichem Personal versehen wurden.

Das Biindnis fiir Hochschullehre hat sich fiir die Programmdauer von 2012
bis 2016 mit den Kooperationspartnern Alfred Toepfer Stiftung F.V.S.,
Nordmetall-Stiftung, Joachim Herz Stiftung, Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft, VolkswagenStiftung gegriindet, um einen fundierten Austausch-
und Entwicklungsraum fiir herausragende Akteure/-innen der Hochschullehre zu
etablieren und langfristig an der Verbesserung der Lehrqualitidt mitzuwirken. Die
Programme vom Biindnis Lehre” konnten auf dem Pilotprogramm ,,Lehre" —
Impuls zur wissenschaftlichen Lehre®® (Wildt, 2010) aus dem Jahr 2010 sowie
auf den Erfahrungen der Forderprogramme der beteiligten Kooperationspartner

5 Das Pilotprogramm wurde umgesetzt von der Alfred Toepfer Stiftung F.V.S in Kooperation
mit der Nordmetall-Stiftung und der Universitit Hamburg, mit finanzieller Férderung durch
die die Stiftung Mercator und die VokswagenStiftung im Rahmen des Programms ,.Bologna -
Zukunft der Lehre*.
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aufbauen und gezielt eine weiterhin bestehende Bedarfsliicke adressieren: Die
Programme vom Biindnis Lehre" richten sich an ausgewahlte Fiihrungskrifte und
Multiplikatoren/-innen aus der Lehre, der Hochschulleitung, der Didaktik und
dem Management, die effektive Lehrformen entwickeln und Verdnderungs-
prozesse initiieren. Auch Studierende werden gezielt miteinbezogen.

2.1 Mit fiinf Programmen sorgt Lehre” fiir Austausch und Entwicklung

Strategisch - Das Lehre" Jahresprogramm

Im ,,Lehre" Jahresprogramm fiir Fithrungskréfte in der Wissenschaft und im
akademischen Management™ arbeiten Personen aus den Hochschulleitun-
gen, der Lehre sowie der Hochschuldidaktik und dem Hochschulmanage-
ment zusammen. Das Lehre" Jahresprogramm wurde in der Laufzeit 2012-
16 drei Mal offentlich ausgeschrieben. 32 Personen werden fiir einen Pro-
grammjahrgang ausgewihlt, jeweils ein Drittel aus der Akteursgruppe Lei-
tung, Lehre, Management/Didaktik; bei einer Bewerber-Auswahl-Relation
von 3:1 bzw. 4:1.

Fachlich — Das Lehre" Kolleg

Das ,,Lehre” Kolleg fiir den Transfer von Studienreformprojekten* kon-
zentriert sich auf exemplarische Herausforderungen in studierendenstarken
Fachern und entwickelt fachbezogene Problemlésungen. Das Lehre" Kolleg
wurde 2012-16 zwei Mal 6ffentlich ausgeschrieben, erster Themenschwer-
punkt 2013 war die Mathematik in der Ingenieurausbildung, das zweite
Kolleg 2015 widmet sich den Sprach-, Literatur- und Geschichts-
wissenschaften. Das Programm richtet sich an Projektteams, fiinf bis sechs
Teams wurden jeweils in das Kolleg aufgenommen, bei einer Bewerber-
Auswahl-Relation von 4:1.

Motivierend — Die Lehre" Sommerakademien

Beim Start in die erste oder in eine neue Professur ist es eine besondere
Herausforderung, ein anspruchsvolles Lehrangebot zu entwickeln und
Lernprozesse zu gestalten. Die ,,.Lehre” Sommerakademien fiir neu berufene
Professorinnen und Professoren geben Impulse fiir die Lehre. Sie werden
jahrlich zwei Mal {iber die Présidien der Universitdten des Nordverbundes
sowie der norddeutschen Fachhochschulen ausgeschrieben, Interessierte
konnen sich ohne Auswahlverfahren anmelden. Bereits seit 2006 nehmen
jahrlich 30-40 Professorinnen und Professoren aus unterschiedlichen Fa-
chern an den Sommerakademien teil.
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= [nternational - Die Lehre" Lecturer und Reisestipendien
Mit den ,,Lehre" Lecturer- und Reisestipendien fiir internationale Impulse*
konnen Mitglieder aus dem Netzwerk lehrbezogene Weiterbildungsreisen
beantragen und internationale Géste und Impulsgeber einladen. Die jéhrli-
chen Ausschreibungen richten sich nur an die Programmteilnehmer vom
,.Biindnis Lehre”, ,,Exzellenz in der Lehre®, ,,Fellowship zur Innovation in
der Lehre”, ,,Bologna — Zukunft der Lehre“, ausgewahlt wurde mit einer
Bewilligungsrelation von 1:3 bzw. 1:2.

= Vernetzt - Die Lehre" Community of Practice
Die ,,.Lehre” Community of Practice* fasst alle Programmteilnehmenden im
Lehre" Netzwerk zusammen. Es ermoglicht allen Mitgliedern mit regelma-
Bigen Workshops, Weiterbildungen, Netzwerkkonferenzen und mit der Un-
terstlitzung kooperativer Initiativen einen dauerhaften Austausch und for-
dert den kontinuierlichen Wissens- und Erfahrungstransfer. 170 Personen
gehoren direkt zu dem Netzwerk, das sich tiber die Auswahlverfahren der
Programme zusammensetzt. Zahlreiche weitere Personen sind tiber die of-
fenen Angebote und iiber den Austausch auf den Lehre"-Tagungen assozi-
1ert.

Je nach Pramissen und Geldbeutel kann man auf unterschiedliche Arten die Qua-
litdt der Lehre befordern. Derzeit sind die wettbewerblich agierenden Herange-
hensweisen und die empirisch-statistischen Untersuchungsformen dominant. Die
Programme des Biindnisses Lehre" agieren wettbewerblich nur in der Auswahlsi-
tuation, kombinieren dann den sonst auch fiir Wettbewerbe und Preise iiblichen
Auszeichnungsmoment mit der Netzwerkbildung und der personenbezogenen
Forderung. Die Lehre"-Programme richten sich an Akteure der Lehrentwicklung,
an die ,,change maker*, d. h. Personen in Fithrungspositionen bzw. in Multiplika-
torenpositionen an Hochschulen, die in Verdnderungsprojekten zu Studium und
Lehre besonders engagiert sind. Die Programme richten sich an Universitéten
und Fachhochschulen und beziehen gezielt die verschiedenen Statusgruppen ein,
die an den Hochschulen mit den Rahmenbedingungen, der konkreten Umset-
zung, der Organisation und Entwicklung von Lehre befasst sind. Es wird sowohl
fachiibergreifend als auch in Fachgruppen gearbeitet.

Wir stellen das Lernen im Netzwerk in den Vordergrund. Neben den inhalt-
lichen Impulsen sind fiir den Arbeitsprozess folgende Aspekte leitend: Erstens
arbeiten wir mit einem ausgewahlten Personenkreis in vertraulichem Rahmen an
echten, d. h. aus dem aktuellen Arbeitsumfeld stammenden, Herausforderungen
der Teilnehmer/-innen. Zweitens ermoglichen wir den Teilnehmenden, aus ihrem
gewohnten Rahmen herauszutreten, sich multiperspektivisch von Kollegen/
-innen beraten zu lassen und Handlungssituationen auch konkret zu {iben und zu
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simulieren. Drittens sind mit den Lehre"-Programmen ganz bewusst keine oder
nur geringe Fordermittel verkniipft, wodurch schon in der Programmausschrei-
bung nicht die potenzielle Drittmittelakquise, sondern andere Motivations-
faktoren zur Bewerbung und Teilnahme adressiert werden. Alle diese Elemente
unterstiitzen die Verbindlichkeit und Eigentiimerschaft und somit auch das Ler-
nen innerhalb des Netzwerkes.

2.2 Beirat und Begleitforschung

Das Biindnis Lehre" wurde in der Programmkonzeption durch einen wissen-
schaftlich und hochschulpolitisch erfahrenen Beirat beraten.® Die Beiratsmit-
glieder sind in der Entwicklung der Programme, in den Auswahlverfahren, als
Impulsgeber und als Berater/in fiir die Programmteilnehmenden aktiv in den
Programmen von Lehre" beteiligt.

Das Jahresprogramm und das Kolleg werden durch Begleitforschung unter-
suck71t und beraten vom Institut fiir Wirtschaftspadagogik der Universitét St. Gal-
len.

Fiir die Veranstalter des Biindnisses Lehre" besteht ein Entwicklungs- und
Erkenntnisinteresse auf drei Ebenen: Erstens erprobt das Biindnis Lehre” innova-
tive Programmformate fiir die Lehrentwicklung, mochte diese mit Beratung der
Begleitforschung optimieren und als Arbeitsmodelle verfiigbar machen. Zwei-
tens mochten wir mehr dartiber erfahren, welche Programmformate und welche
Arbeitsweisen eines Netzwerks die Akteure/-innen der Lehrentwicklung in ihren
konkreten Projekten an den Hochschulen langfristig unterstiitzen. Drittens ver-
folgt das Biindnis Lehre" parallel einen iiberfachlichen Ansatz, der organisationa-
len Wandel in den Vordergrund stellt (Jahresprogramm) sowie einen disziplinir-
fachlichen Ansatz (Kolleg), der an konkreten Problemstellungen der fachbezo-
genen Studiengestaltung arbeitet. Damit beteiligt sich Lehre" an einem Fachdis-
kurs und versucht entgegen einer antagonistischen Herangehensweise, einzelne

6 Der erste Lehren Impuls 2010 und das Jahresprogramm 2012 im Biindnis Lehren wurde insbe-
sondere mit Johannes Wildt und Ludwig Huber entwickelt. Johannes Wildt war bis 2013 fiir
einzelne Workshops und die Kontinuitdt des Jahresprogramms verantwortlich bevor er in den
Beirat wechselte. Das Lehren Kolleg wurde mit Wilfried Miiller entwickelt, der weiterhin
Mentor des Kollegs ist. Zum Beirat Lehren gehoren: Prof. Dr. Karin Donhauser, Prof. Dr.
Ludwig Huber, Prof. Dr. Ute von Lojewski, Prof. Dr. Wilfried Miiller, Prof. Dr. Martina Roes,
Prof. Dr. Albrecht Wagner, Prof. Dr. Johannes Wildt. www.lehrehochn.de/das-buendnis/beirat

7 Umgesetzt wird die Begleitforschung vom Herausgeberteam dieses Bandes Brahm, Jenert
UND &Euler, Projektleitung und Beratung von Lehre" durch Dr. Tobias Jenert.
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Wirkungselemente herauszuarbeiten, um sie besser miteinander kombinieren zu
konnen.

Die Begleitforschung bearbeitet diese Themen in der Laufzeit 2012-16.
Kompetenzerwerb, Transfer und Ergebnisse der beiden Lehre"-Programme wer-
den mit qualitativen und quantitativen Methoden untersucht, die Entwicklung der
Kolleg-Projekte wird zudem an den sechs Hochschulstandorten verfolgt. Die
moglichen Wirkungen des Netzwerks auf die Lehrentwicklungsaktivititen der
Programmteilnehmenden werden mit einer Netzwerkanalyse erhoben. Zugleich
fungiert die Begleitforschung als ,,formativer Feedbackgeber; die Programm-
formate konnten durch die Zwischenergebnisse und Beratung der Begleitfor-
schung kontinuierlich weiterentwickelt werden (Jenert & Brahm 2013, Jenert
2013). Das Lehre" Jahresprogramm beispielsweise hat neben den didaktisch-
methodischen Themen seine Ausrichtung auf strategisch-organisationsbezogene
Themen weiter entwickelt; im Lehre" Kolleg konnte nach der Auswertung des
ersten Jahrgangs ein differenziertes Transferverstindnis gewonnen werden und
die Begleitforschung hat als weitere Arbeitsbasis ein Transfermodell entwickelt.

Die wissenschaftlichen Ergebnisse aus der Begleitforschung werden 2016
offentlich gemacht.

3 Worauf kommt es an bei den Programmen fiir die change maker?

Lernen in Fiihrungspositionen ist keine Selbstverstindlichkeit. Der Politik-
wissenschaftler K.W. Deutsch spitzte es auf den beunruhigenden Satz zu:
,,Macht ist die Mdglichkeit, nicht lernen zu miissen®. In der Tat braucht es offen-
bar die personliche Bereitschaft, lernen zu wollen, ganz besonders, wenn die be-
rufliche Rolle oder das Berufsumfeld es nicht zwingend erfordern. Auch das
Lernen in Fithrungspositionen® an Hochschulen oder in der Professur ist keine
Selbstverstindlichkeit. Erschwerend hinzu kommt, dass sich die ausgeprigte
Kultur der Reflexion an den Hochschulen in erster Linie auf die jeweiligen Wis-

8 Der Begriff der ,,Fithrungsposition” kommt aus der Unternehmenswelt und bezieht sich in der
Regel auf Personen mit Personal- und Sachverantwortung, die Einfluss auf wichtige Unter-
nehmensbereiche haben. Im Bereich der Hochschulverwaltung und -leitung kann man eben-
falls von Fiihrungspositionen sprechen, eine Ubertragung auf die akademische Welt hingegen
fithrt haufig zu Widerspruch und ist an vielen Stellen nicht passend. Mit der Professur sind
Verantwortungsbereiche verkniipft, die Fithrungspositionen dhneln (z. B. Leitungsaufgaben in
der akademischen Selbstverwaltung, in akademischen Einrichtungen) sich zugleich durch den
grundlegenden Charakter der Wissenschaftsfreiheit unterscheiden und in der Hochschullehre
eine weitere — ndmlich Bildungs- Aufgabe innehaben. Zugleich kdnnen an Hochschulen ein-
flussreiche Fiihrungsrollen fiir Personen oder Personengruppen entstehen, die formal nicht
Sachverantwortung ausgestattet sind (man bedenke beispielsweise die oben angefiihrten Stu-
dierendenproteste).
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senschaftsgegenstinde bezieht, nicht aber auf die Interaktion in der Fiihrungs-
aufgabe oder in der Rolle als Professor/-in (bezogen auf Handlungsmuster,
Kommunikationsverhalten, Lehre). Eine professionelle Begleitung beim Uber-
gang in Fithrungspositionen ist an den Hochschulen an einzelnen Standorten zu
finden, jedoch insgesamt kein iiblicher Standard. Die Professionalisierung in der
Professur bezieht sich iiberwiegend auf die wissenschaftliche Forschungstétig-
keit, da dieser Qualifikationsstrang die Karrierewege mafB3geblich bestimmt. Alle
anderen Aufgaben werden fiir Professoren/-innen sowie fiir Personen in Fiih-
rungspositionen nicht systematisch als Weiterbildungsmdglichkeiten angeboten
und Lernprozesse werden in der Regel nicht explizit adressiert. Es ist also davon
auszugehen, dass Hochschulangehorige iiberwiegend autodidaktisch und ,,on the
job* lernen. Das gilt in der Lernpsychologie als hervorragende Lernsituation und
kann vielleicht in den Hochschulprofessionen auch besonders gut gelingen, denn
forschen, lehren, lernen gehort zur Selbstbeschreibung der Profession und zum
Berufs- und Institutionsethos. Aber auch diese Lernsituationen stehen in Konkur-
renz mit parallelen Anforderungen bei knappen zeitlichen Ressourcen. Die Wei-
terentwicklung von Lehrangeboten und das Engagement in lehrbezogenen Ver-
anderungsprozessen erfordern ein zeitliches und inhaltliches Engagement iiber
die reguldren Aufgaben hinaus. Auch wenn forschen, lehren, lernen das Kernge-
schift von Hochschulangehdrigen ist, kann man davon ausgehen, dass die
,change maker* Lernrdume fiir die Qualitdtsentwicklung in Studium und Lehre
brauchen, um ihre Ideen und ihr Handeln zu reflektieren, um Rat aus ver-
schiedenen Perspektiven einholen und ihre Ansidtze weiterentwickeln zu kénnen.
Lehre" hat ein Netzwerk und Weiterbildungsméglichkeiten etabliert und schafft
diese wichtigen Lernrdume.

Die Programme von Lehre” gehen davon aus, dass die Kombination aus
neuen Konstellationen (von Personen, Perspektiven und Ansitzen) und ein lang-
fristig angelegter, auf Vertraulichkeit basierender Interaktionsraum Grundbedin-
gungen sind, um die engagierten Akteure in der Lehrentwicklung erfolgreich zu
begleiten und zu unterstiitzen. Das klingt simpel und eine erfahrungsbasierte
Verschriftlichung der wesentlichen Programmaspekte erscheint geradezu schnul-
zig, weil sie sich auf vermeintlich Selbstverstindliches beziehen. Nach meinem
Eindruck ist es jedoch alles andere als trivial, im Wissenschaftssystem neue
Konstellationen zu etablieren, die sich mit Herausforderungen in der Hochschul-
lehre befassen und in vertrauensvollem, dauerhaftem Austausch {iber Lehrent-
wicklung stehen, denn sie betreffen sehr grundlegend die tiblichen Arbeitswei-
sen, Anreizmuster und Karrierewege. Zudem erfordern sie eine kleinteilige, ziel-
gruppenorientierte Organisation, was sie fiir iberschaubare Arbeitszusammen-
hinge praktikabel, aber in den eigentlich ndtigen GréBenordnungen (siche die
Zahlen zum Beginn) nur schwer skalierbar macht.
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In der Entwicklung der Lehre" Programme und in der Leitung des Biindnis-
ses Lehre" sind mir folgende fiinf Prinzipen immer besonders wichtig gewesen:

= Neue Konstellationen schaffen und Verbindungen herstellen

Verdnderungen gedeihen nicht, indem wir mehr vom Gleichen tun. Wenn
wir uns erfolgreich in einem System bewegen mdochten, erfordert dies je-
doch Anpassung. Die Systemanforderung ist zumeist, mehr vom Gleichen
zu tun. Das ist ein schwieriges Dilemma gerade fiir den Wissenschaftsbe-
trieb und auch fiir wissenschaftsfordernde Institutionen wie beispielsweise
Stiftungen.

Ideen und Verdnderungen entwickeln sich in langen Phasen von vager Ah-
nung, von Versuchen, Erprobungen und Beobachtungen. Es braucht Zeit
und es braucht im richtigen Moment das passende weitere Puzzlestiick fiir
das verdnderte Gesamtbild, also wieder Zeit und Austausch und Gespréach.
Gerade wenn man den Anspruch hat, Verdnderungsprozesse zu begleiten,
ist es wichtig den Programmteilnehmenden Perspektiven auf ihr Tun zu
bieten, die vom Gewohnten abweichen. Allemal produktiv ist es fiir Lern-
prozesse. Zwar nehmen wir taglich eine Vielzahl von neuen Informationen
auf, erweitern und verarbeiten unser Wissen. Unseren Interpretationsrah-
men reflektieren wir aber erst, wenn wir mit erheblichen Dissonanzen kon-
frontiert sind, sei es durch eine fordernde Perspektive des Gegeniibers,
durch besondere Herausforderungen oder gar eigenes Scheitern oder durch
andere unbequeme Situationen, in denen wir unserer Komfortzone verlas-
sen miissen. Um solche anregenden Konstellationen zu schaffen gilt dem
Setting, den Arbeitsformen und der Inszenierung eine besondere Aufmerk-
samkeit.

®  Auf'den Einzelnen im konkreten Arbeitsumfeld kommt es an

Der genauere Blick auf den/die Einzelne/-n und sein/ihr Arbeitsumfeld ist
das belebende Element bei all der Reformprosa und Kommunikationslogik
um die Qualitdtsentwicklung der Hochschullehre. Die aufgelegten Forder-
programme werden interessant im Konkreten, wenn die Konzepte in Ar-
beitsweisen und Aufgaben herunterdekliniert werden, denn hier haben wir
es immer mit Personen zu tun, die die Strukturen, die Strategien und die
Kultur mitgestalten. Die Aufmerksamkeit fiir den Einzelnen und das kon-
krete Arbeitsumfeld ist leitend fiir Lehre”, in der Auswahl, im Programm-
verlauf, im Netzwerk. Schon in der Auswahl achten wir auf die moglichen
Beitrdge der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer fiir den Arbeits-
und gegenseitigen Beratungsprozess. Wir beziehen die charakteristischen
Elemente aus dem Umfeld der Einzelnen ein; mit dem Teilnehmerkreis
gemeinsam wird eine Ubersicht iiber die Kompetenzen und Perspektiven in
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der Gruppe erarbeitet. Besonders im Jahresprogramm von Lehre” wird
durch die Dreigliederung der Akteursgruppen (Hochschullehrende, -leitung,
-didaktik/-management) eine anregende und fiir die kollegiale Beratung be-
sonders produktive Personenkonstellation erreicht.

= Vertraulicher Interaktionsraum fiir die Arbeit im Prozess
Wichtig ist uns ein Arbeitsklima, in dem man die eigene Arbeit im Prozess
zur Diskussion stellen kann. Auch dies ist ein Grundelement fiir den wis-
senschaftlichen Diskurs, bezogen auf Forschungsthemen kann man sich
durch die Zugehorigkeit zu entsprechenden Arbeitsgruppen viel Reputation
erarbeiten. Wo sind die vergleichbaren renommierten Zirkel und Arbeits-
kreise, in denen sich lehrbezogene Entwicklungen und Arbeiten der Dis-
kussion stellen?
Die Arbeit im Prozess mit all seinen Herausforderungen, mit den 6rtlichen
und personalen Gegebenheiten, mit dem eigenen tastenden Vorgehen, mit
Versuch und Irrtum, auch mit den eigenen Unzuldnglichkeiten zu exponie-
ren und zu diskutieren, das ist nur in Gruppen mit einer ausgewdhlten, be-
staindigen und verbindlichen Teilnehmendenzusammensetzung zu etablie-
ren. Dazu gehort auch, dass die formalen Hierarchien in den Hintergrund
treten und ein Austausch ,,auf Augenhohe erreicht wird. Dies wird mog-
lich, weil man sich auf einem anderen als dem eigenen ,,Spielfeld* trifft, es
wird ein gemeinsamer Grund etabliert. Im Jahresprogramm wird jeweils
nur eine Person pro Hochschule in der Gruppe aufgenommen, die sich so-
mit auBerhalb ihres Hochschulkontextes bewegen kann. Das mit Teams und
einer Fachgruppe arbeitende Kolleg etabliert entsprechende Arbeitsweisen.
Manchmal arbeiten wir mit den vorhandenen Hierarchierollen und inszenie-
ren sie fiir Lernsituationen, aber fiir den Gruppenprozess sind wir bemiiht,
sie in den Hintergrund treten zu lassen. Alle Teilnehmenden stehen hinter
den Grundregeln der Vertraulichkeit (chatham house rules) und koénnen
somit Feedback und Perspektiven auf ihr Handeln und ihre Ansétze erhal-
ten.

= Figentiimerschaft im Netzwerk
Das Biindnis Lehre" ermutigt Personen, die sich mit Ausdauer und Beharr-
lichkeit fir Lehrentwicklung einsetzen, obwohl dieser Einsatz in der Regel
an den Hochschulen nicht mit hoher Reputation verkniipft wird. Bereits im
Programmverlauf bildet das eigene Anliegen, das eigene Projekt jeweils
den roten Faden durch die Programme. Im Jahresprogramm und ihm Kolleg
ist es wesentliches Element schon in den Auswahlverfahren. (Auch die
Sommerakademien stellen die konkrete Planung der eigenen Lehrveran-
staltung ins Zentrum.) Dadurch erreichen wir ein hohes Maf} an Eigentii-
merschaft bereits in den Programmen, weitere Elemente der Selbstorganisa-
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tion werden in den Programmen friihzeitig angelegt. Impulse, Moderation
und Leitung der Workshops werden zu groflem Anteil aus dem wachsenden
Netzwerk selbst generiert.

Die Grundsdulen von Lehre" sind die Netzwerk-Mitglieder selbst. Die Pro-
gramme leben von dem Bedarf, den geteilten Herausforderungen, Lernpro-
zessen und Aktivititen der Netzwerkmitglieder. Wir gehen davon aus, dass
das Wissen, die Erfahrung und Expertise bei den ausgewéhlten Teilneh-
menden liegen. Es kommt also darauf an, den Erfahrungsschatz zu aktivie-
ren und den beteiligten Personen auf kluge und produktive Art und Weise
eine Interaktion zu ermdglichen, sowie zu spezifischen Fragen passende ex-
terne Impulsgeber/-innen und strategische Gespriachspartner/-innen hinzu
zu laden. Als Veranstalter agieren wir durch die hergestellten Konstellatio-
nen, die Arbeitsformen und das Programmsetting, das wir arrangieren. Und
nicht zuletzt durch den sichtbaren Rahmen und die Reputation, die wir fiir
Lehre" gemeinsam mit den Netzwerkteilhabern erarbeitet haben.

4 Fazit

Nach Sichtung der quantitativen Bedingungen, der Drittmittelinitiativen zur Leh-
rentwicklung, des Umfelds von Hochschul- und Fachdidaktik, des hochschulpo-
litischen Umfeldes und nach Darstellung des Biindnisses Lehre", seiner Pro-
gramme, Arbeitsweisen, Fragen und Erfahrungen mochte ich drei Aspekte als
Fazit hervorheben:

=  Fiir die Stabiibergabe an die ndchste Generation kommt der Lehre an den
Hochschulen eine zentrale Aufgabe zu. In der realen Wertschiatzung, in der
finanziellen Grundausstattung und in der Relevanz von Hochschullehre im
wissenschaftlichen Diskurs bildet sich dies nicht ausreichend ab. Es bleibt
auch fiir die Zukunft eine wichtige Entwicklungsaufgabe.

= Lehrentwicklung sollte ebenso wie die Forschung eingebunden sein in einen
lebendigen wissenschaftlichen Austausch der scientific communities. Von
Hochschulangehorigen kann man erwarten, dass sie in ihrem Fachgebiet
den ,,Stand der Kunst“ in Lehrfragen ebenso kennen wie in Forschungsfra-
gen.

=  Finanzielle Forderung wird zwar immer begriifit, aber eine isolierte finanzi-
elle Projektforderung erzeugt noch keine nachhaltigen Losungen. Die bishe-
rigen Forderprogramme zur Lehrinnovation haben viele Anstdfe gegeben,
nun braucht es Forderinstrumente fiir eine langfristige Implementierung und
fiir den Transfer.



Wie lernen die change maker? Erfahrungen aus Lehre" 353

Aus der Perspektive einer mittelgroen Stiftung und als Stakeholder im Biindnis
Lehre" sehe ich in folgenden Arbeitsweisen die grofiten Chancen, um weiterhin
Entwicklungen in der Lehre anzustoen und langfristiger in den Hochschulstruk-
turen zu verankern:

Fiir eine strategische Entwicklung der Lehrkultur innerhalb einer spezifi-
schen Fachlichkeit und in der Hochschule als Institution und Organisation (Miil-
ler in diesem Band) ist die Kombination von disziplindr-fachlichen Herange-
hensweisen mit tiberfachlichen organisationalen Perspektiven ausgesprochen
produktiv.

Es lohnt sich Programme aufzulegen, die Akteure der Lehrentwicklung
stirken, weiterbilden und vernetzen. Die Kombination aus Personenfoérderung,
Personalentwicklung und einer dauerhaften Einbindung in eine Community of
Practice hat gute Chancen trotz kurzer Forderzeitraume langfristige Auswirkun-
gen zu entfalten, weil sie auf den Erfahrungszuwachs der agierenden change ma-
ker und auf Lernprozesse im Netzwerk setzt.
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