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Vorwort

In der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, die die wirtschaft-
liche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012 untersucht,
finden sogenannte nicht-traditionell Studierende — also Studierende, die die
regularen schulischen Voraussetzungen fur den Hochschulzugang nicht er-
fullen sowie Studierende, die nicht in der vorherrschenden Form des Voll-
zeit- und Préasenzstudiums studieren — keine Erwahnung. Der weitaus grofite
Teil der Student_innenschaft hat laut der 20. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks die allgemeine Hochschulreife erworben (83 Prozent), 12
Prozent verfugen uber die Fachhochschulreife und vier Prozent uber die
fachgebundene Hochschulreife. Nur ein Prozent der Studierenden wurden auf
der Grundlage ihrer beruflichen Qualifikationen zum Studium zugelassen.!
Doch diese Situation wird sich zukuinftig verandern, da aufgrund verschiede-
ner bildungspolitischer Entscheidungen (als Beispiel kann hier der KMK-
Beschluss zum Hochschulzugang ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung vom Marz 2009 dienen) zu erwarten ist, ,,dass in Zukunft vermehrt
Studierende an die Hochschulen gelangen, denen ein Studium bisher nicht
moglich war oder die vom Studium abgehalten wurden, weil sie Schwierig-
keiten sahen, ein Studium mit ihren sonstigen Verpflichtungen zu vereinba-
ren‘.?

Wenn im Kontext des Bund-Landerwettbewerbs ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen* die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung, die Anrechnung von beruflichen Kompetenzen, die
Integration neuen wissenschaftlichen Wissens in die Praxis und die Offnung
der Hochschulen fur eine heterogene Student_innenschaft thematisiert wer-
den, geraten speziell diese nicht-traditionell Studierenden in den Fokus. Sie
sind zwar in hohem Mafle Kontextbedingungen ausgesetzt, die das Studieren
erschweren (das Problem der Vereinbarkeit von beruflichen, finanziellen,
familiaren und studentischen Verpflichtungen) und die — verschiedenen Stu-
dien zufolge (vgl. z.B. Heublein et al. 2010; Berthold et al. 2011) — einen
Studienabbruch wahrscheinlicher machen. Aber letztlich schliefen sie ihr
Studium ebenso haufig erfolgreich ab wie traditionell Studierende. Das gilt
auch fur Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (vgl.
Teichler/Wolter 2004). Als Erklarung hierfur konnten die — sogar in den oben
genannten Studien belegten — spezifischen Potenziale wie die ausgeprigte

1 Vgl. Elke Middendorff, Beate Apolinarski, Jonas Poskowsky, Maren Kandulla, Nicolai
Netz (2013): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012.
20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks durchgefuhrt durch das HIS-Institut fur
Hochschulforschung, S. 54.

2 Ebd.S.55.



Zielorientierung und Selbstorganisation sowie die hohe Eigenmotivation der
Studierenden herangezogen werden.

In diesem Sammelband finden sich nun Texte, die aus verschiedenen
Perspektiven — aber stets mit Blick auf die Zielgruppe der sogenannten nicht-
traditionell Studierenden — die hochschuldidaktischen Potenziale und Heraus-
forderungen der bildungspolitischen Pramisse des ,,lebenslangen Lernens®
beleuchten. Es werden damit zentrale Ergebnisse der ersten Forderphase des
vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung, von der Europaischen
Union und vom Europaischen Sozialfond geforderten Hochschulentwick-
lungsprojekts ,,Potenziale nicht-traditionell Studierender nutzen — Herausfor-
derungen des demographischen Wandels aufgreifen” an der Katholischen
Hochschule fur Sozialwesen Berlin (KHSB) publiziert, sowie Beitrage von
Autor_innen, die daran anschlieend weiterfuhrende Perspektiven thematisie-
ren.

Seit April 2015 befindet sich das Projekt in nun neuer personeller Beset-
zung in der zweiten Forderphase. Beide Phasen knupfen an konkrete und
langjahrige Erfahrungen der Hochschule an: Etwa 10 Prozent der Studieren-
den der KHSB haben keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, ein
Anteil, der weit itber dem Bundesdurchschnitt liegt. Die in mittlerweile uber
zwanzig Jahren gewonnene Expertise in der Ausbildung sogenannter nicht-
traditionell Studierender war die Grundlage fur die im Rahmen des Projektes
angestrebte (Weiter-)Entwicklung und (Neu-)Konzeptualisierung innovativer
berufsbegleitender Studienarrangements an Fachhochschulen. Dem multipro-
fessionellen Team der ersten Forderphase sei an dieser Stelle ein besonderer
Dank fur das Gelingen des Projekts ausgesprochen, namentlich: Dr. Marion
Bonillo, Nadine Bochert, Benjamin Klages, Anja Lull und Stefan Reinders
sowie den Studentischen Mitarbeiter_innen Nicole Ehmcke, Sebastian Huck,
Ulrike Kriiger, Claudia Reichenbach und Lena Zeller. Zudem gilt der Dank
der ehemaligen Prasidentin der KHSB, Professorin Dr. Monika Treber, die
das Hochschulentwicklungsprojekt vonseiten der Hochschulleitung tatkraftig
unterstiitzt hat.

Berlin im August 2015

Professorin Dr. Claudia Schacke und Professor Dr. Axel Bohmeyer
(Professorale Projektleitung)
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Gestaltungsraum Hochschullehre. Potenziale
nicht-traditionell Studierender nutzen —
Zur Einleitung

Stefan Reinders/Benjamin Klages/Marion Bonillo

Unter der bildungspolitischen Pramisse des ,Lebenslangen Lernens® als
Reaktion auf den demographischen Wandel in Europa, Marktentwicklung
und Globalisierung werden Hochschulen aufgerufen, neue Bildungswege fur
die sogenannten ,,nicht-traditionell Studierenden® zu eroffnen und entspre-
chende Entwicklungen zu initiieren. Die in diesem Reformprozess neu be-
nannten Bedarfe an hochwertigem, namlich sowohl beschleunigtem als auch
zielbewussterem Studium, lassen einerseits auf den Anspruch und die thema-
tische Breite, andererseits auf die Widerspruchlichkeit der aktuellen Reform-
anstrengungen schliefen. Denn mit ihnen werden grundlegende Fragen
akademischer Bildung neu verhandelt. Wenn mit Dahrendorf die Tradition
der Hochschule in der ,,Wissenschaft oder, genauer, der Bildung durch Wis-
senschaft™ gesehen wird (Dahrendorf 1964), ist dies ein Selbstverstandnis,
das sich durchaus an den Zielsetzungen, die leitmotivisch fur die derzeitige
Reformprogrammatik stehen, reiben kann: Europaweite Steuerung durch ein
System der Akkreditierung, ein Leistungspunktesystem zur Forderung der
Mobilitat und Vergleichbarkeit und nicht zuletzt die jungst von der Bologna-
Nachfolgekonferenz in Eriwan 2015 unterstrichene Zielsetzung der Emplo-
yability, die in Deutschland mit ,,berufsfeldqualifizierend* (KMK 2003) oder
,berufsfeldbezogen™ (z.B. Berl HG § 23) uibersetzt wird. Nicht nur umfas-
sende EntwicklungsmaB3nahmen zur Optimierung der Studienangebote, son-
dern auch eine grundsiatzliche Uberprufung des Selbstverstindnisses der
Hochschulen wird notwendig werden.

Ein Kennzeichen politisch induzierter Hochschulreformen scheint eine
eigenwillige Produktivitat im Umsetzungsprozess zu sein — haufig nicht ohne
unbeabsichtigte Nebenwirkungen. Diese resultieren daraus, dass die Zielset-
zungen entlang uneindeutig bestimmter Begrifflichkeiten formuliert werden,
die offen lassen, wo mit den konkreten Arbeiten anzusetzen ist, um eine
,Offnung der Hochschulen®* fur ,,nicht-traditionell Studierende gelingen zu
lassen. Dieser Frage, die das Potenzial fur spannungsgeladene Begegnungen
in sich tragt, hat sich der Bund-Lander-Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen® gestellt. Der Wettbewerb 0ffnet ein weites diskursives
Feld und schlieit an vielfiltige Interessen und Zielsetzungen unterschiedli-
cher Akteure und Anspruchsgruppen im hochschulischen Reformprozess an.
Damit bietet er viel Interpretationsspielraum hinsichtlich dessen, was — curri-
cular strukturiert und didaktisch begrindet — neu zu gestalten ist und so als
,.hicht-traditionell* definiert wird.
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Mit dem Projekt PONTS ,,Potenziale nicht-traditionell Studierender nut-
zen — Herausforderungen des demographischen Wandels aufgreifen hat sich
die Katholische Hochschule fur Sozialwesen Berlin (KHSB) als staatlich
anerkannte kirchliche Fachhochschule fur Sozialwesen mit ca. 1.400 Studie-
renden, in einen intensiven, auf Erprobung zielenden Prozess der Hochschul-
entwicklung begeben, der von Beginn an auf den Einbezug insbesondere von
Hochschullehrenden als Expert_innen! ihrer Lehrpraxis ausgerichtet war.
Dieser tentative Prozess war sowohl von der grundlegenden Spannung zwi-
schen didaktisch begriindeten Uberlegungen und den Dynamiken der Hoch-
schulentwicklung in der KHSB als auch der zwischen modellhaftem Erpro-
ben und Regellehrbetrieb gekennzeichnet.

M2: Bestandsaufnahme und empirische Erhebung
zu Didaktik und Studienorganisation

M3, M4: Entwicklung M5: Optimierungvon
und Erprobung ziel- Studienorganisation
gruppenspezifischer und Verwaltungs-
didaktischer Elemente | handeln

M6: Entwicklung Studiengangskonzept
Soziale Gerontologie
M8: Ergebnissicherung und -transfer |

Abb. I: Projektdesign 1. Forderphase entlang von Meilensteinen. Quelle: Eigene
Darstellung

1 In diesem Band benutzen die Autor_innen das Gender_Gap (Gender = soziales Geschlecht,
Gap = Liucke), welches als ein Mittel der sprachlichen Darstellung und vor allem Gleich-
stellung aller sozialen Geschlechter und Geschlechtsidentititen jenseits von Zweige-
schlechtlichkeit verstanden wird.



Den beiden zentralen Zielen des Projekts folgend — Optimierung bestehender
berufsbegleitender, sozialwissenschaftlich ausgerichteter Bachelorstudien-
gange und Entwicklung eines neuen innovativen Studiengangs — wurde
hochschulisches Organisationslernen angeregt, indem im Projektverlauf
Impulse fur padagogisch orientierte Hochschulentwicklung generiert wurden.
Auf der Grundlage von Recherchen sowie qualitativer und quantitativer
Erhebung von Sichtweisen relevanter Akteurs- und Anspruchsgruppen derar-
tiger Studiengange wurden curricular-didaktische Konzepte entwickelt,
erprobt und evaluiert. Flankiert wurden die auf Curriculumentwicklung und
didaktische Formate zielenden Aktivitaten durch ein Teilprojekt, in dem die
Mitarbeiter_innen im Studierendenservice (Prufungsamt, Praxisamt, Studie-
rendensekretariat) bei Uberlegungen zu einer auf die Bedurfnisse nicht-tradi-
tionell Studierender eingehende Studienorganisation einbezogen wurden. Die
Ergebnisse sind in die Entwicklung des zielgruppenspezifischen berufsbe-
gleitenden Bachelorstudiengangs Soziale Gerontologie eingeflossen, der
sowohl (Alten-)Pflegefachkriften die Option einer akademischen Ausbildung
eroffnet als auch die Situation von zuvorderst beruflich in der Pflege soziali-
sierten und dort beruflich tatigen Studierenden beriicksichtigt. Dieser neue
Studiengang ist in prototypischer Form im Sommersemester 2015 mit einer
ersten Kohorte von 23 berufserfahrenen Studierenden aus dem gerontologi-
schen Feld gestartet.

Die vorliegenden Beitrage nehmen diese Entwicklungsarbeiten zum An-
lass, um zentrale Ergebnisse vor- und zur Diskussion zu stellen und dartiber
hinaus weiterfihrende Aspekte aufzugreifen. Sie zielen auf eine breite hoch-
schulische Offentlichkeit, im Kern auf die Akteur_innen, die an der Ausge-
staltung von Lehre und an deren Weiterentwicklung beteiligt sind. Ziel dabei
ist einerseits die auszugsweise Dokumentation von praktisch-konzeptuellen
Projektarbeiten und andererseits die kritische Beteiligung und fachlich be-
grundete Differenzierung einer zeitgemalen, hochschuldidaktischen Diskus-
sion mit Fokus auf mogliche Umgangsweisen mit nicht-traditionell Studie-
renden.

Dazu haben wir neben den im Projekt Mitarbeitenden Autor_innen ge-
winnen konnen, die das Vorhaben von PONTS in unterschiedlicher Form
unmittelbar unterstutzt oder eher mittelbar inspiriert haben. Die unterschied-
lichen fachlichen Interessensgebiete und Tatigkeitsfelder der Autor_innen
dieses Bandes veranschaulichen dabei, aus welch unterschiedlichen Positio-
nen eine Perspektive auf die Gestaltung von Hochschullehre formulierbar ist.
Hier werden Differenzen im Umgang mit dem Thema realisiert und zwar
sowohl in der Bestimmung entscheidender Momente als auch in der Art und
Weise ihrer Thematisierung. Doch auch sie bilden letztlich nur einen Aus-
schnitt der Sichtweisen ab, die in der Ausgestaltung hochschulischen Lehrens
von Bedeutung sind. In jedem Fall danken wir allen Autor_innen fur die

13



engagierte Zusammenarbeit und Mitwirkung an der Entstehung eines vielsei-
tigen Bandes.

Zum Einstieg geben Andra Wolter und Ulf Banscherus einen Uberblick
aus der Perspektive der wissenschaftlichen Begleitung des Wettbewerbs und
bieten eine bildungs- und hochschulpolitische Verortung und Skizzierung des
programmatischen Zusammenhangs, in dem die Offnung der Hochschulen
fur das ,,Lebenslange Lernen® stattgefunden hat und fortgesetzt wird. Die
darauf folgenden Aufsitze sind anhand der Voraussetzungen und Zielstellun-
gen in zwei Unterbereiche geteilt:

(1) Heterogenitat — Potenziale der Unterscheidungen: Die Beitrage in
diesem Abschnitt legen ihren Schwerpunkt auf Unterscheidungen im Hin-
blick darauf, wie Heterogenitat in den fur hochschulisches Lehren und Ler-
nen relevanten Debatten gekennzeichnet wird und welche Potenziale — im
Sinne von eher konzeptionell-analytisch begriindeten Bedeutungen und
handlungsrelevanten Konsequenzen — sich daraus fur die jeweils angespro-
chenen Akteur_innen ergeben. Die Autor_innen Gabi Reinmann, Birgit
Szyzrba und Timo van Treeck, Bjorn Kiehne, Andrea Nachtigall und Sandra
Smykalla, Ralf Quindel, Karsten Krauskopf und Carmen Zahn sowie Kai
Schmidt gehoren nicht zum engeren Projektkontext. Sie haben aber das Pro-
jektvorhaben in diversen Formen — sei es tiber ihre schriftlichen Beitrage in
einschlagigen Diskursmedien, itber qualifizierte Vortrage an Fachtagen (auch
an der KHSB), uber funktionale Nahe zum Projektzusammenhang und ge-
meinsame Entwicklungsarbeiten oder auch uber personliche Gespriache —
bedeutsam inspiriert und damit entscheidend vorangebracht.

(2) Hochschulentwicklung — exemplarische Konkretionen: Die in diesem
Abschnitt versammelten Beitrage eint die Skizzierung von hochschuldidakti-
schen Entwicklungsarbeiten im Projektzusammenhang, wiederum auf
Grundlage bestimmter, entsprechend wirksamer Heterogenititen. Dabei
werden vor allem die Arbeiten dargestellt, die unseres Erachtens von beson-
derer Bedeutung fur eine Verstandigung auf zeitgemaBes Lehren und Lernen
an Hochschulen sind, sei es fur den jeweiligen konkreten Anwendungszu-
sammenhang oder als ein Exempel im fachlichen Diskurs. Die Autor_innen
des Projektteams — Nadine Bochert, Marion Bonillo, Benjamin Klages, Anja
Lull, Stefan Reinders, Lena Sophie Zeller, werden von den Autor_innen
Stefan Bestmann, Nino Ferrin, Laura Fricke und Anja Walter im Zuge der
Dokumentation und beim Versuch einer moglichst distanzierten Reflexion
oder besser einer fachlichen Einordnung des Getanen unterstutzt.

Literatur
Dahrendorf, Ralf (1964): Traditionen der deutschen Universitat. In: DIE ZEIT Nr. 39,
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Der Bund-Lander-Wettbewerb , Aufstieg durch
Bildung: offene Hochschulen™ im Kontext der
(inter-)nationalen Diskussion um lebenslanges
Lernen

Andra Wolter/Ulf Banscherus

Seit 2011 werden zahlreiche Hochschulen im Rahmen des Bund-Lander-
Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® bei der Ent-
wicklung und Erprobung von berufsbegleitenden, flexiblen und/oder weiter-
bildenden Studienangeboten unterstiitzt, die sich vor allem an Zielgruppen
richten, die nicht — dem ublichen Verstandnis eines ,,Normalstudierenden‘
entsprechend — im Alter von ca. 20 Jahren im Anschluss an das Abitur und in
der Regel ohne berufliche Vorbildung ein Studium beginnen. In diesem Bei-
trag wird zunachst an die nationale und internationale Diskussion um le-
benslanges Lernen und eine ,,Offene Hochschule* erinnert, in deren Kontext
auch der Wettbewerb zu sehen ist, und die vielfaltige Uberschneidungen mit
seinen Zielsetzungen aufweist. Daran anschliefend wird die grundsatzliche
Anlage der im Rahmen des Wettbewerbs geforderten Projekte dargestellt, mit
einem Schwerpunkt auf den geplanten Studienformaten und deren Organisa-
tion sowie den von den Projekten anvisierten Zielgruppen.

1 Entwicklung der hochschulpolitischen Diskussion
um lebenslanges Lernen

Das Konzept des lebenslangen Lernens hat seit den 1970er Jahren zuneh-
mend Eingang in Bildungspolitik und Bildungsforschung gefunden. Die
Anstofle dazu kamen primar aus der internationalen Bildungspolitik, insbe-
sondere von UNESCO und OECD. Ursprunglich primar auf Einrichtungen
und Angebote der Erwachsenen- bzw. Weiterbildung bezogen, hat das Kon-
zept seine Bedeutung gleichsam systemisch erweitert und erstreckt sich in-
zwischen auf alle Institutionen des Bildungssystems, auch auf die Hoch-
schulen (u.a. OECD 2001). Lebenslanges Lernen enthdlt demnach sowohl
eine institutionen- als auch eine lebenszyklentuibergreifende Perspektive, die
darauf abzielt, die Partizipationsmoglichkeiten an Bildung, Ausbildung und
Weiterbildung auf allen Stufen des Bildungssystems fur alle Altersgruppen
zu erweitern. Lebenslanges Lernen wird dabei als ein iibergreifendes Prinzip
der Vernetzung verstanden, das die Anknuipfungsfiahigkeit zwischen fritheren
und spateren Sequenzen des Lernens ebenso einbezieht wie institutionelle
Verbindungsmoglichkeiten zwischen aufeinander folgenden oder nebenein-
ander stehenden Institutionen, einschlieflich der Beziehungen zwischen
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beruflicher Arbeit und akademischem Lernen. Die Strukturen des Bildungs-
systems insgesamt sollen moglichst offen, durchlassig, flexibel und transpa-
rent sein (Wolter 2010). Im Hochschulbereich verschiebt sich durch die Per-
spektive des lebenslangen Lernens der Fokus zumindest ein Stiick weit von
der tief verankerten disziplindren, forschungsbasierten Angebotsorientierung
hin zu einer starkeren Nachfrage- und Bedarfsorientierung von Hochschul-
bildung (Schuetze 2004).

Eine Reihe international vergleichender Studien hat in den letzten Jahren
gezeigt, dass sowohl in Europa als auch weltweit grof3e Unterschiede bei der
Etablierung von Strukturen lebenslangen Lernens im Hochschulsystem be-
stehen (z.B. Hanft/Knust 2007; Slowey/Schuetze 2012; Dollhausen et al.
2013). Deutschland gehort zu den Staaten, in denen die Offnung der Hochschu-
len fur lebenslanges Lernen eher verspatet und zogerlich erfolgte. Mit dem Bo-
logna- und dem Kopenhagen-Prozess sowie den Bemithungen um einen Eu-
ropaischen Qualifikationsrahmen hat aber auch in Deutschland der Druck auf
die Hochschulen zugenommen, sich der Herausforderung zu stellen, die Idee
des lebenslangen Lernens innerhalb des Hochschulsystems umzusetzen (Wolter
2012). Im Kontext des Bologna-Prozesses lassen sich vier zentrale Kompo-
nenten fur die Implementation dieses Ansatzes identifizieren: (1) Ausbau und
Forderung von Zugangswegen fur nicht-traditionelle Studierende, (2) Eroff-
nung flexibler Lernwege und Studienformen, (3) Anrechnung auflerhochschu-
lisch erworbener Kompetenzen auf Zugang und Studium sowie (4) Anpassung
von Organisation, Management und Finanzierung der Hochschulen an die
Erfordernisse lebenslangen Lernens (Banscherus 2010).

Im internationalen Vergleich ist dartiber hinaus zu beobachten, dass es
nicht nur deutliche zwischenstaatliche Entwicklungsunterschiede gibt, son-
dern auch innerhalb der Staaten die Bereitschaft der einzelnen Hochschulen,
sich fur dieses Konzept zu offnen, erheblich variiert. Dies gilt auch fur
Deutschland: Sowohl bei der Entwicklung weiterbildender Studienginge
bzw. -programme als auch bei der Offnung fur beruflich qualifizierte Studie-
rende lassen sich grofe Unterschiede zwischen den Hochschulen, auch inner-
halb derselben landerrechtlichen Regelungen feststellen (Ulbricht 2012;
Dahm et al. 2013; Banscherus 2015). Eine weitere Erkenntnis, die sich aus
dem internationalen Vergleich ergibt, besteht darin, dass sich nicht nur sehr
verschiedene Zielgruppen, sondern auch vielfaltige Realisierungsformen
lebenslangen Lernens an den Hochschulen finden lassen. Hier wirken sich
Besonderheiten und Pfadabhingigkeiten in den nationalen Bildungsstruktu-
ren, insbesondere im Zugang zu den Hochschulen, in ihrem Aufgabenver-
standnis sowie in ihren Studien- und Managementkonzepten, aus. Insgesamt
sind insbesondere solche Hochschulen (bzw. Staaten) bei der Offnung fur
beruflich qualifizierte Studierende und andere Zielgruppen lebenslangen
Lernens erfolgreich, die nicht einem eindimensionalen, auf einen einzelnen
Aspekt fokussierten Verstandnis, sondern einem erweiterten, mehrstufigen
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Konzept von Offnung und Durchlassigkeit folgen (vgl. Abb. 1). Im Blick auf
das deutsche Hochschulsystem ist neben dem Hochschulzugang und der
Gestaltung der Studieneingangsphase (hierzu auch Bonillo im Band) sowie
studienbegleitenden Unterstitzungsmaf3nahmen vor allem die Ausgestaltung
des Studienangebots von grofler Bedeutung; insbesondere im Bereich flexib-
ler Studienformate, die auf die spezifischen Bedurfnisse dieser Personen-
gruppe abgestimmt sind, die oft Erwerbstatigkeit, Studium und Familie ver-
einbaren will oder muss, wodurch gerade berufsbegleitenden Studienforma-
ten eine besondere Bedeutung zukommt (Wolter et al. 2014).

Berufstatigkeit

JAusbildung Studium

Ubergang

Information

Weiterbildung

Dimensionen der
Durchlassigkeit

Unterstiitzungsangebote
zur Studienvorbereitung

Zulassung

Studienformate

Anrechnung

Gestaltung der

Studieneingangsphase

Rechtliche

Institutionelle
pd i H

Unterstutzung wahrend

VOfauSSEtluﬁgEn i fenansssmnnsasinnn s e nananal
des Studiums

Abb. 1: Komponenten der Durchlassigkeit zwischen Berufstatigkeit bzw. beruflicher
Bildung und Hochschulbildung. Quelle: Wolter u.a. 2014: 23

2 Reflexion des programmatischen Begriffs
»Offene Hochschule®

Unter dem Begriff ,,Offene Hochschule* werden in Deutschland im Kontext
der Diskussion um lebenslanges Lernen seit einigen Jahren Programme und
Initiativen subsumiert, die das Ziel verfolgen, Hochschulen in stirkerem
Umfang fur neue Zielgruppen, insbesondere fur Berufstatige, zu 6ffnen. Das
Spektrum der intendierten MafBnahmen erstreckt sich dabei von der Studien-
vorbereitung uber den Hochschulzugang, Anrechnungsverfahren fur beruf-
lich erworbene Kompetenzen (hierzu auch Lull im Band), neue Formen des
Lehrens und Lernens — vor allem Studienformate (hierzu auch Krauskopf/
Zahn, Klages/Ferrin/Lull/Bestmann und Bochert/Bestmann im Band) und
Studienorganisation (hierzu auch Walter im Band) — und Unterstitzungsan-
gebote wihrend des Studiums bis hin zu weiterbildenden Studienangeboten.
Oft wird das Konzept ,,Offene Hochschule* auch mit der Forderung nach
einer groBeren Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung und Hochschul-
bildung verbunden (Kerres et al. 2012).

Mit der Einfuhrung des Numerus clausus in den 1970er Jahren wurde in
(West-)Deutschland mit dem Begriff ,,Offnung der Hochschule* allerdings
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zunachst eine Politik bezeichnet, die Hochschulen grundsitzlich fur alle Stu-
dieninteressenten offen zu halten. Bis heute dominiert in der deutschen
Hochschulpolitik die Anschauung, eine der zentralen Herausforderungen der
Hochschulentwicklung bestiinde darin, die extreme Anspannung der Studien-
platzkapazititen infolge einer relativ kontinuierlich wachsenden Nachfrage
nach Hochschulbildung zu meistern. Die Antwort auf diese Situation bestand
in einer Art Doppelstrategie, einerseits die Zulassung zum Hochschulstudium
durch zentrale oder lokale Zulassungsverfahren in immer groferem Umfang
zu limitieren, die Verfahrensregelungen der Studienzulassung andererseits
aber so zu gestalten, dass allen Studieninteressenten grundsitzlich die Chance
der Studienaufnahme offen bleibt, wenn auch haufig mit einer zeitlichen
Verzogerung des Studienbeginns (Wolter/Banscherus 2013).

In den letzten Jahren hat der Begriff ,,Offene Hochschule* seine Bedeu-
tung tiefgreifend verandert. Jetzt geht es nicht mehr primar um die ,,Milde-
rung® von Zulassungsbeschrankungen, sondern vielmehr um die Aktivierung
neuer Zielgruppen fur den Hochschulbesuch. Diese neue hochschulpolitische
Strategie gewann mit dem vielfach thematisierten demographischen Wandel
an Aktualitat, der in den letzten Jahren auch zu einem zentralen hochschul-
politischen Thema, einer Art Bedrohungsszenario der Hochschulentwicklung,
avanciert ist. Lange Zeit war die Hochschulexpansion in Deutschland gerade
seitens der Wirtschaft von der Sorge begleitet, eine zu starke Ausweitung der
Hochschulbildung wiirde zu einer Uberproduktion akademischer Qualifikati-
onen mit hoher Arbeitslosigkeit und unterwertiger Beschaftigung fuhren.
Dieses arbeitsmarktpolitische Negativszenario hat sich nicht nur empirisch
nicht bestitigt, sondern geradezu in sein Gegenteil verkehrt (Wolter 2013,
2014): Das Bild eines bevorstehenden Nachwuchsmangels ist infolge des
demographischen Wandels inzwischen Teil der konsensfahigen bildungspo-
litischen Rhetorik geworden. In diesem arbeitsmarkt- und bildungspolitischen
Kontext setzte auch die Suche nach neuen Zielgruppen fur ein Hochschulstu-
dium ein.

Die Idee einer Offnung der Hochschule fur einen erweiterten Kreis an
Studieninteressenten hat zwar weit bis in die Zeit der Weimarer Republik
zuriickreichende historische Vorlaufer, insbesondere in der gewerkschaftli-
chen Bildungspolitik. Dafur waren jedoch primar andere Motive maf3geblich:
etwa das einer grofleren Chancengleichheit beim Hochschulzugang oder das
der Gleichwertigkeit der beruflichen Bildung gegenuiber der allgemeinen
(gymnasialen) Schulbildung (Wolter 2013). Auch hat es schon seit Jahr-
zehnten in einzelnen Bundeslandern — allerdings Uiberwiegend zaghafte —
Versuche gegeben, eine starkere Offnung des Hochschulzugangs zu realisie-
ren. Doch erst in diesem neuen demographieorientierten bildungs- und ar-
beitsmarktpolitischen Diskussionskontext wurde aus einem eher peripheren
Thema ein Thema, das zwar noch langst nicht im Zentrum der Hochschulpo-
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litik angekommen ist, sich jedoch erkennbar steigender Aufmerksamkeit und
Bedeutsamkeit erfreut.

In den letzten Jahren ist noch eine weitere Argumentationslinie hinzuge-
kommen: die unter der Bezeichnung Diversity bekannt gewordene Forderung
nach einer groferen Vielfalt in der Zusammensetzung der Studierenden
(Berthold/Leichsenring 2013). Dieses Argument gibt es in — mindestens —
zwei Varianten: (1) als Forderung, die Hochschulen und die staatliche Hoch-
schulpolitik mussten der veranderten studentischen Lebenswirklichkeit auf-
grund einer zunehmenden Heterogenitat in der Zusammensetzung der Studie-
renden Rechnung tragen und ihre Studienangebote und -organisation entspre-
chend anpassen (hierzu auch Szyzrba/van Treeck und Nachtigall/Smykalla
im Band). Dieses Argument ldsst sich empirisch nicht oder nur sehr einge-
schrankt bestatigen, da sich bislang offenbar nur sehr wenige valide Hinweise
auf eine tatsachlich wachsende Heterogenitat unter den Studierenden finden
lassen (Middendorff 2015; Wolter 2015). Daher gibt es das Diversity-Argu-
ment auch (2) in der gleichsam umgekehrten Version, dass eine grofere
Vielfalt gerade deswegen erforderlich sei, weil sich die Hochschulen gegen-
iber groflen Bevolkerungsgruppen, auf die sie — u.a. aus demographischen
Grunden — zukinftig dringend angewiesen seien, noch immer als zu un-
durchlassig zeigten. Unter der Vielzahl der in diesem Zusammenhang ge-
nannten Gruppen — das Spektrum reicht von Behinderten iiber Personen mit
Migrationshintergrund (,,Bildungsinlander_innen‘) und internationale Studie-
rende bis hin zu beruflich qualifizierten Studieninteressierten — sind gerade
Berufstatige eine besonders prominente neue Zielgruppe.

Kennzeichnend fur das Verstandnis von ,,Offener Hochschule ist auf3er-
dem, dass hier der Begriff der Weiterbildung erweitert wird und die Grenzen
zwischen Hochschulweiterbildung (im alten Verstandnis) und einem Erststu-
dium flieBend werden. Hochschulweiterbildung bezog sich urspringlich
primar auf postgraduale Studienangebote (von einzelnen Kursen bis hin zu
kompletten Studiengingen), die sich hauptsiachlich an erwerbstitige Hoch-
schulabsolvent_innen richteten, die zum Zwecke der Weiterbildung an die
Hochschule zuruickkehrten. Vor der Implementation der im Zeichen des Bo-
logna-Prozesses eingefuhrten neuen Studienarchitektur standen solche Ange-
bote teilweise auch Personen offen, die (noch) nicht tiber einen Studienab-
schluss, aber eine herausragende berufliche Qualifikation verfugten, denen
aber in der Regel ein regularer Studienabschluss verwehrt blieb. Nach dieser
traditionellen Definition handelt es sich beim Erwerb eines ersten Studienab-
schlusses nicht um ein weiterbildendes Studienangebot, sondern um ein
Erststudium. Gegenuiber dieser studiengangsystematischen Definition ist die
neue, erweiterte Definition von Hochschulweiterbildung eher lebensverlaufs-
bzw. biographisch orientiert und erstreckt sich auf alle Personen oder Grup-
pen, die nach einer vorangegangenen beruflichen Qualifizierung ein Studium
aufnehmen, um sich an der Hochschule beruflich oder fur andere Zwecke
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weiterzubilden. Hier losen sich die herkommlichen Differenzierungen zwi-
schen Erst- und Weiterbildungsstudium mehr und mehr auf und flieBen im
Verstandnis der Hochschule als einer Einrichtung des lebenslangen Lernens
zusammen (Wolter/Banscherus 2013).

3 Demographischer Wandel, Studiennachfrage und
Arbeitskrafteangebot

Von grofler Bedeutung fur die aktuelle Relevanz des Konzeptes ,,Offene
Hochschule* sind offensichtlich der demographische Wandel und seine Kon-
sequenzen. Der demographische Wandel ist im Blick auf die Hochschulent-
wicklung von doppelter Bedeutung. Zum einen wird in den néchsten Jahren
wegen der Geburtenentwicklung die Zahl der jungeren Personen deutlich
abnehmen, aus denen sich die Studienanfianger innen rekrutieren (vgl.
Abb. 2). Dies wirkt sich auf das Absolventenangebot aus, das dem Arbeits-
markt zur Verfugung steht. Zum anderen wird der Weiterbildungsbedarf stark
zunehmen. Dazu tragen neben dem anhaltenden Wandel und der groBeren
Wissensintensitiat von Arbeit, Beschaftigung und Wertschopfung eine hohere
Erwerbsquote, die Verlangerung der Lebensarbeitszeit, die veranderte Quali-
fikationsstruktur der Erwerbstatigen, Zuwanderung und andere Entwicklun-
gen bei.

Wihrend die Studienanfanger_innen des Jahres 2014 noch Altersjahrgan-
gen entstammten, die zwischen 765 und 800 Tausend Geburten umfassten,
werden die Studienanfanger_innen des Jahres 2030 aus Jahrgangen kommen,
die nur noch zwischen 530 und 550 Tausend Geburten umfassen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014). Auch wenn die Bildungsbeteiligung
und die Studienberechtigtenquote weiter ansteigen, kann dieser Effekt die
niedrigeren Geburtenzahlen nur teilweise ausgleichen. Die Hochschulen in
Deutschland mussen also mittelfristig damit rechnen, dass die Zahl der Studi-
enfanger_innen selbst dann rucklaufig ist, wenn deren Anteil an den Alters-
jahrgangen weiter anwachst. Zwar kommen die zurzeit vorliegenden Projek-
tionen zur Entwicklung der Nachfrage nach Hochschulbildung aufgrund
divergierender Annahmen zu unterschiedlichen Ergebnissen hinsichtlich der
bis 2030 zu erwartenden Studienanfiangerzahlen. Alle Projektionen stimmen
aber darin Uberein, dass sich diese Zahl stark rucklaufig entwickeln wird (vgl.
Abb. 2). Damit sinkt auch das Arbeitskrafteangebot auf dem Arbeitsmarkt
(Maier et al. 2014; Zika et al. 2015). Diese Entwicklung wird allerdings
regional nicht einheitlich verlaufen; Hochschulen in demographisch und/oder
okonomisch schrumpfenden Regionen werden davon tendenziell starker
betroffen sein, wenn sie nicht Offnungsmafinahmen wie die ErschlieBung
neuer Zielgruppen und die Entwicklung neuer Studienangebote ergreifen.

Die demographische Entwicklung hat — zeitlich versetzt — auch Auswir-
kungen auf das Arbeitskrafteangebot. Es ist damit zu rechnen, dass das Neu-
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angebot an hochqualifizierten Fachkraften, also denjenigen, die die Hoch-
schule mit einem Studienabschluss verlassen, perspektivisch ebenfalls zu-
ruckgehen wird, wobei hier Unterschiede zwischen den einzelnen Fachrich-
tungen und Studiengiangen bestehen, die mit den fachspezifisch variierenden
Nachfragestromen und Studienerfolgsquoten zusammenhédngen. Deshalb
kommt dem Motiv, den Fachkraftebedarf durch die Offnung der Hochschule
abzudecken, eine zentrale Bedeutung zu.

Der Strukturwandel zu einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft
setzt sich fort, inzwischen arbeiten gut drei Viertel aller Erwerbstatigen im
Dienstleistungssektor. Und in allen volkswirtschaftlichen Sektoren nimmt der
Anteil hochqualifizierter wissensbasierter Arbeit zu. Strittig zwischen ver-
schiedenen Projektionen ist jedoch, in welchem Bereich der zukiinftige Fach-
kraftebedarf hoher ausfallen wird: eher im hochqualifizierten Sektor (mit
Hochschulabschluss) oder im Bereich der Arbeitskrifte mit betrieblicher oder
berufsfachschulischer Qualifikation (Meier et al. 2014; Zika et al. 2015).
Bislang sind auf dem Arbeitsmarkt in Deutschland keine ,,Sattigungseffekte*
hinsichtlich des Bedarfs an hochqualifizierter Arbeit zu erkennen, wie Absol-
ventenstudien zeigen (Rehn et al. 2011; Lenz et al. 2014a, 2014b). Es ist eher
damit zu rechnen, dass Berufsgruppen, die heute noch auBlerhalb des Hoch-
schulsystems ausgebildet werden (z.B. in Berufsfachschulen oder Fachschu-
len), zukunftig starker in Hochschulen qualifiziert werden. Der in allen mo-
dernen Gesellschaften beobachtbare Qualifikationsstrukturwandel fordert
daher auch von den Hochschulen neue Ausbildungsanstrengungen, die die
Ansitze des lebenslangen Lernens und einer ,,Offenen Hochschule® einbe-
ziehen.

Die demographische Entwicklung hat fur Arbeitsmarkt und Hochschulen
weitere Konsequenzen: Der Weiterbildungsbedarf wird unter den im Er-
werbsleben stehenden Alterskohorten erheblich zunehmen. Erstens wird
(aufgrund der Expansion der letzten Jahre) die Zahl der Erwerbstitigen in
den nachsten Jahren noch leicht zunehmen, bevor sich auch hier der demo-
graphische Riuickgang in einer massiven Verminderung bemerkbar macht.
Zweitens sind Wissenstransfer und Innovationspotenzial immer stirker auf
hochqualifizierte Beschaftigte angewiesen, da von ihnen die weitere Ent-
wicklung von Arbeitsproduktivitit und Wertschopfung abhingt. Deshalb
wird auch der Weiterbildungsbedarf steigen. Drittens wird als Folge der Bil-
dungsexpansion in den letzten Jahrzehnten das Qualifikationsniveau weiter
ansteigen, unter anderem der Anteil derjenigen Personen, die iiber eine Studi-
enberechtigung oder einen Hochschulabschluss verfugen. Da aus der Weiter-
bildungsforschung bekannt ist, dass mit steigender beruflicher Qualifikation
auch die Weiterbildungsbereitschaft und -teilnahme zunimmt, wird der Be-
darf an Weiterbildung auch aus diesem Grund anwachsen (Bilger/Strauf}
2015). Das schlieit auch die Hochschulen und den Bedarf an Weiterbildung
durch Hochschulen ein.
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So wie sich die Projektionen zur zukunftigen Entwicklung der Nachfrage
nach Hochschulbildung in ihren Annahmen und in Ergebnissen voneinander
unterscheiden, so gilt dhnliches auch fur die vorliegenden Projektionen zum
zukunftigen Bedarf an Hochschulabsolvent_innen (Cordes 2012). Die meis-
ten Projektionen stimmen aber darin Uiberein, dass zukunftig ein sehr hoher
Ersatz- und Erweiterungsbedarf bei Fachkraften mit Hochschulabschluss
bestehen wird. Der Ersatzbedarf geht primar auf den ,,Generationswechsel
zuruck, d.h. auf das Ausscheiden der geburtenstarken Jahrgange (,,Babyboo-
mer*) aus dem Arbeitsleben, denen nachriickende kleinere Altersjahrgange
folgen. Der Erweiterungsbedarf hangt primar mit der anhaltenden Tertiarisie-
rung und Akademisierung von Arbeit und Wertschopfung zusammen.

Der Strukturwandel zu einer Dienstleistungs- und Wissensgesellschaft
setzt sich fort, inzwischen arbeiten gut drei Viertel aller Erwerbstiatigen im
Dienstleistungssektor. Und in allen volkswirtschaftlichen Sektoren nimmt der
Anteil hochqualifizierter wissensbasierter Arbeit zu. Strittig zwischen ver-
schiedenen Projektionen ist jedoch, in welchem Bereich der zukunftige Fach-
kraftebedarf hoher ausfallen wird: eher im hochqualifizierten Sektor (mit
Hochschulabschluss) oder im Bereich der Arbeitskrafte mit betrieblicher oder
berufsfachschulischer Qualifikation (Meier et al. 2014; Zika et al. 2015). Bis-
lang sind auf dem Arbeitsmarkt in Deutschland keine ,Sattigungseffekte™
hinsichtlich des Bedarfs an hochqualifizierter Arbeit zu erkennen, wie Absol-
ventenstudien zeigen (Rehn et al. 2011; Lenz et al. 2014a, 2014b). Es ist eher
damit zu rechnen, dass Berufsgruppen, die heute noch auflerhalb des Hoch-
schulsystems ausgebildet werden (z.B. in Berufsfachschulen oder Fachschu-
len), zukunftig starker in Hochschulen qualifiziert werden. Der in allen mo-
dernen Gesellschaften beobachtbare Qualifikationsstrukturwandel fordert daher
auch von den Hochschulen neue Ausbildungsanstrengungen, die die Ansitze
des lebenslangen Lernens und einer ,,Offenen Hochschule* einbeziehen.

4 Zielsetzungen des Bund-Lander-Wettbewerbs
~Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®

Seit rund zehn Jahren ist von den hochschulpolitischen Akteuren in
Deutschland eine Reihe von Initiativen und Mafnahmen ergriffen worden,
die dem Ziel dienen, die Hochschulen in groflerem Umfang fur beruflich
qualifizierte Studieninteressierte (mit und ohne schulische Studienberechti-
gung) und Berufstitige zu offnen. So hat die Kultusministerkonferenz
(KMK) im Mirz 2009 eine weitgehende Neuregelung des Hochschulzugangs
fur beruflich qualifizierte Bewerber_innen ohne schulische Hochschulzu-
gangsberechtigung beschlossen. Diese Neuregelung eroffnet einer groflen
Gruppe beruflich qualifizierter Personen, die uiber keine herkommliche schu-
lische Studienberechtigung verfugen, den Hochschulzugang. Damit ist zwar
noch keine Gleichrangigkeit von allgemeiner, gymnasialer und beruflicher
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Bildung beim Hochschulzugang erreicht, aber doch ein wesentlicher Schritt
in diese Richtung vollzogen. Der Beschluss der KMK wurde und wird durch
eine Reihe weiterer MalBnahmen auf Lander- oder Bundesebene flankiert, die
ebenfalls dem Ziel dienen, die Durchlassigkeit zwischen beruflicher Bildung
und Hochschulbildung zu vergroBern. Zu den weiteren Initiativen und Ma@-
nahmen, die diesem Ziel verpflichtet sind, zahlen zum Beispiel auf der Seite
des Bundes

= die seit 2005 unter dem Akronym ANKOM (Anrechnung beruflicher
Kompetenzen auf Hochschulstudiengiange) bekannt gewordene For-
derung von Modellversuchen zur Entwicklung und Implementation
von Verfahren zur Anrechnung von Leistungen aus der beruflichen
(Fort-)Bildung auf Hochschulstudiengiange, die eine Fortsetzung in
zwei weiteren ANKOM-Forderprogrammen gefunden hat, u.a. zur
Entwicklung unterstutzender MaBnahmen beim Hochschulzugang
und in der Studieneingangsphase (Freitag 2009; Freitag et al. 2011),

= die Einfuhrung des Programms ,,Aufstiegsstipendien — Studienstipen-
dien fur beruflich Begabte* (2008), das der Forderung dieser speziel-
len Zielgruppe, aber auch anderer Bewerber_innen mit beruflicher
Vorbildung (zum Beispiel des Zweiten Bildungswegs, aber auch Be-
werber_innen mit einer ,regularen” Studienberechtigung mit an-
schlieender Berufsausbildung) gewidmet ist,

= oder eben der 2011 gestartete Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen®.

In den Bekanntmachungen des Bundesministeriums fur Bildung und For-
schung (BMBF) zum Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen® fur die erste Wettbewerbsrunde (vom Marz 2011) und die zweite
Wettbewerbsrunde (vom Juli 2013) werden vier Ziele genannt: (1) die dauer-
hafte Sicherung des Fachkrafteangebots, (2) die Verbesserung der Durchlas-
sigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung, (3) die schnellere
Integration von neuem Wissen in die Praxis sowie (4) die Starkung der inter-
nationalen Wettbewerbsfahigkeit durch eine nachhaltige Profilbildung der
Hochschulen im Bereich des lebenslangen Lernens und beim berufsbeglei-
tenden Studium. Zur Realisierung dieser Ziele sollen Projekte gefordert wer-
den, welche die Entwicklung nachfrage- und bedarfsorientierter Studienan-
gebote — Studiengdnge, Module oder Zertifikatsprogramme — im Bereich
berufsbegleitender und dualer Studiengdnge sowie des lebenslangen Lernens
an Hochschulen beabsichtigen.

Diese neu zu entwickelnden Studienangebote und Studienkonzepte sind
erstens im Grenzbereich zwischen beruflicher Bildung, Weiterbildung und
akademischer Bildung verortet. Zweitens sollen diese Angebote und Kon-
zepte die Hochschule fur neue Zielgruppen offnen. Sie richten sich primar an
Personen, die bereits iiber eine berufliche Qualifikation (zum Beispiel den
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Abschluss einer dualen Berufsausbildung, einer Berufsfachschule bzw. einer
beruflichen Fortbildung oder einen Hochschulabschluss) und uiber berufliche
Erfahrungen aus einer Erwerbstatigkeit verfugen. Sie konnen uber eine der
herkommlichen schulischen Berechtigungen fur eine Studienaufnahme ver-
fugen oder ein Studium uber einen der Zugangswege aufgenommen haben,
die speziell auf Berufstatige ohne herkommliche schulische Studienberechti-
gung zugeschnitten sind.

Diese Zielgruppen entsprechen nicht oder nur teilweise dem traditionel-
len Bild des ,,Normalstudierenden®, das immer noch auf stark auf diejenigen
Abiturient_innen ausgerichtet ist, die unmittelbar oder kurz nach dem Schul-
abschluss ein Vollzeit-Prasenzstudium aufnehmen und in der Regel noch
uber keine berufliche Qualifikation verfugen. Weitere Zielgruppen, die neben
den Berufstatigen (vorrangig denen ohne schulische Hochschulzugangsbe-
rechtigung) in der Ausschreibung des Wettbewerbs genannt werden, sind
Personen mit Familienpflichten, Berufsruckkehrer_innen, Studienabbre-
cher_innen und arbeitslose Hochschulabsolvent_innen.

Auch auf Landerebene finden sich dhnliche Programme, allen voran in
Niedersachsen, einem Land, das schon seit Jahrzehnten eine Vorreiterrolle
bei der Offnung der Hochschulen fur Berufstitige und der Zusammenarbeit
von Erwachsenenbildung und Hochschulen gespielt hat. Das Modellprojekt
,,Offene Hochschule Niedersachsen® (2009-2012), an dem funf niedersachsi-
sche Hochschulen beteiligt waren, verfolgte drei zentrale Ziele: (1) die Off-
nung der Hochschulen fur andere Zielgruppen durch spezielle Studienange-
bote fur Berufstitige, (2) die Erleichterung von Ubergiangen zwischen beruf-
licher und hochschulischer Bildung durch Anrechnung von beruflich erwor-
benen Kompetenzen sowie (3) die Einbindung von Angeboten aus der Er-
wachsenen- und Weiterbildung in die Hochschulbildung (Agentur fur Er-
wachsenen- und Weiterbildung 2013; Hanft/Brinkmann 2013).

In den letzten Jahren haben nicht nur Bund und Lander, sondern auch
andere Akteure der Hochschul- und Wissenschaftspolitik diese Herausforde-
rungen erkannt und Stellungnahmen oder Empfehlungen erarbeitet, die sich
mit dem veranderten Verhaltnis von beruflicher und akademischer Bildung
beschiaftigen. Beispielhaft sei hier auf die im April 2014 veroffentliche Emp-
fehlung des Wissenschaftsrates zur ,,Gestaltung des Verhiltnisses von beruf-
licher und akademischer Bildung* hingewiesen (WR 2014).

5 Bisheriger Verlauf und Stand des Wettbewerbs

Zum gegenwartigen Zeitpunkt kann noch nicht abschlieSend uiber Ergebnisse
aus den geforderten Projekten bzw. dem Programm insgesamt berichtet wer-
den, da einerseits noch kein Evaluationsbericht veroffentlicht wurde und sich
die geplanten Angebote der Projekte aus der ersten Wettbewerbsrunde ande-
rerseits in aller Regel noch im Ubergang von der Konzeptions- zur Imple-
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mentationsphase befinden. Die Projekte aus der zweiten Wettbewerbsrunde
stehen ganz uberwiegend noch am Beginn der Konzeptionsphase. Deshalb
konzentrieren sich die folgenden Ausfuhrungen auf die Durchfuhrung des
Wettbewerbs und die grundsatzliche Anlage der geforderten Projekte.

Der Wettbewerb gliedert sich eine erste Wettbewerbsrunde mit einer
Laufzeit von 2011 bis 2017 und eine zweite Wettbewerbsrunde mit einer
Laufzeit von 2014 bis 2020. Beide Runden unterteilen sich in jeweils zwei
Forderphasen, von denen die erste eine mogliche Forderung der Projekte tiber
maximal 3,5 Jahre und die zweite eine mogliche Forderung uiber einen Zeit-
raum von bis zu 2,5 Jahren vorsieht. Ziel der ersten Forderphase ist die Ent-
wicklung und Erprobung von Maflnahmen zum lebenslangen Lernen an den
Hochschulen, einschlieBlich ihrer Fundierung durch Forschungsaktivitaten.
Ziel der zweiten Phase ist die moglichst nachhaltige Implementation und
Realisierung dieser MaBBnahmen. Voraussetzung fur die Weiterforderung der
Projekte in der zweiten Forderphase in einer der beiden Wettbewerbsrunden
ist ein positives Evaluationsergebnis. Fur den Wettbewerb stehen von 2011
bis 2020 planm@Big 250 Millionen Euro zur Verfugung, die aus Mitteln des
Bundes und des Europdischen Sozialfonds (ESF) stammen.

Mit der Programmdurchfuhrung wurde seitens des BMBF die VDI/VDE
Innovation und Technik GmbH (VDI/VDE-IT) als Projekttrager beauftragt.
Aufgabe des Projekttragers ist die Unterstiutzung des BMBF in allen admi-
nistrativen Fragen. Hinzu kommt die Betreuung der geforderten Projekte
sowohl in kaufmiannischen als auch in fachlichen Angelegenheiten. Ur-
sprunglich war fur beide Runden die Forderung von jeweils 15 bis 20 Pro-
jekten vorgesehen.Die Auswahl der Projekte der ersten Forderphase der ers-
ten Wettbewerbsrunde erfolgte durch eine international zusammengesetzte
Jury in einem zweistufigen Verfahren: Zuniachst wurden 167 Antragsskizzen
eingereicht, von denen 34 fur die Ausarbeitung eines Vollantrags ausgewahlt
wurden. Aus den 34 ausfuhrlichen Antragen wihlte die Jury 26 Vorhaben aus
und schlug diese zur Forderung vor. Das BMBF folgte dem Votum der Jury
und bewilligte im September 2011 fur die erste Forderphase der ersten Wett-
bewerbsrunde insgesamt 26 Projekte, davon 16 Einzel- und 10 Verbundpro-
jekte. An den Projekten waren 23 Universitiaten und gleichgestellte Hoch-
schulen, 28 Fachhochschulen und 3 Forschungseinrichtungen aus 14 Bun-
deslandern beteiligt (Schultz 2012: 13-15). Die Auswahl der Projekte der
ersten Forderphase der zweiten Wettbewerbsrunde erfolgte ebenfalls durch
eine Jury, allerdings in einem einstufigen Verfahren. Von den insgesamt 100
eingereichten Antragen schlug die Jury dem BMBF 47 zur Forderung vor.
Auch in der zweiten Runde folgte das BMBF den Empfehlungen der Jury,
sodass seit August 2014 im Rahmen des Wettbewerbs weitere 47 Projekte,
davon 37 Einzel- und 10 Verbundprojekte, gefordert werden. An den Pro-
jekten sind 20 Universitaten und gleichgestellte Hochschulen, 44 Fachhoch-
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schulen und eine Forschungseinrichtung aus allen 16 Bundeslandern beteiligt
(Hopbach 2014: 12-14).

Den Prozessdaten des Projekttragers zufolge, die auf Basis der Ruckmel-
dungen aus den Projekten erstellt wurden, sollen 27 Prozent der in der ersten
Wettbewerbsrunde geplanten Angebote zu einem Bachelorabschluss fuihren,
33 Prozent zu einem Mastergrad und 29 Prozent der geplanten Angebote
sollen mit einem Zertifikat abschlieBen. Hier stehen also Bachelor-, Master-
und Zertifikatsangebote annzhernd gleichgewichtig nebeneinander. In der
zweiten Wettbewerbsrunde sollen 45 Prozent der geplanten Angebote mit
einem Zertifikat abschlieen, 24 Prozent mit einem Bachelor- und 23 Prozent
mit einem Mastergrad. Es gibt hier also eine deutliche Verstarkung des An-
teils der Zertifikatsangebote. In beiden Runden stehen mit 66 bzw. 63 Pro-
zent berufsbegleitende Formate deutlich im Vordergrund, auch setzen die
Projekte in beiden Runden mit 45 bzw. 54 Prozent in starkem MaBe auf die
Verbindung von Online- und Prasenzphasen (Blended Learning) (Hartmann/
Stamm/Ulbricht 2015; Hopbach 2014).

In beiden Runden entféllt mit 25 bzw. 32 Prozent der grofite Anteil der
geplanten Studienangebote auf die Fachergruppe Ingenieurwissenschaften.
Danach folgen mit 20 bzw. 23 Prozent die Rechts-, Wirtschafts- und Sozial-
wissenschaften. Auf die Fachergruppe Humanmedizin/Gesundheitswissen-
schaften entfallen 12 bzw. 20 Prozent der geplanten Angebote, 13 bzw. 14
Prozent auf die Fachergruppe Mathematik/Naturwissenschaften. Die Facher-
gruppe Sprach- und Kulturwissenschaften kommt mit 2 bzw. 4 Prozent nur
auf ausgesprochen geringe Anteilswerte. Ahnliches gilt fur die weiteren Fa-
chergruppen.

Mit Blick auf die Zielgruppen der Projekte richten sich mit 21 bzw. 18
Prozent die geplanten Angebote in beiden Runden am haufigsten an Berufs-
tatige. Danach folgen mit 20 bzw. 19 Prozent Personen mit Familienpflich-
ten. Beruflich qualifizierte Studieninteressierte ohne schulische Studienbe-
rechtigung sind fur 15 bzw. 11 Prozent der geplanten Angebote eine rele-
vante Zielgruppe. Im Unterschied zur ersten Runde, in der sie noch kaum
eine Rolle gespielt haben, sind in der zweiten Runde mit 13 Prozent der Nen-
nungen aus den Projekten auch die Absolvent_innen von Bachelorstudien-
gangen eine relevante Zielgruppe (Schultz 2012: 16-19; Hopbach 2014: 17—
20). Die anderen in der Ausschreibung genannten Zielgruppen spielen dage-
gen eine untergeordnete Rolle. Zwischen den Zielgruppen gibt es allerdings
einige Uberschneidungen, so etwa zwischen Berufstitigen und Personen mit
Familienpflichten.

Bei der Entwicklung und Implementation der geplanten Studienformate
werden die Projekte vom Projekttrager fachlich und administrativ betreut.
Auflerdem werden sie von der wissenschaftlichen Begleitung unterstutzt, die
im Zeitraum 2011 bis 2015 gemeinsam von Wissenschaftler_innen der Carl
von Ossietzky Universitat Oldenburg, der Deutschen Universitat fur Weiter-
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bildung (DUW) in Berlin und der Humboldt-Universitit zu Berlin (HU)
durchgefuhrt wird. Zu den Kernaufgaben der wissenschaftlichen Begleitung
gehoren

= die Organisation des prozessbegleitenden Informations- und Erfah-
rungsaustausches sowie des wissenschaftlichen Diskurses mit und
zwischen den Projekten,

= die Sicherung des Erfahrungs-, Erkenntnis- und Ergebnistransfers
zwischen den Projekten und in die Fachoffentlichkeit hinein sowie

= der Aufbau einer Kommunikationsplattform und eines Netzwerks
zum Aufbau und zur ,,Verstetigung* kooperativer und transparenter
Strukturen (,,community of practice®).

AuBerdem fuhrt die wissenschaftliche Begleitung in begrenztem Umfang
eigene Forschungsarbeiten zu fur die Arbeit der Projekte relevanten Frage-
stellungen durch. Das Oldenburger Team konzentriert sich dabei auf Fragen
des Managements und der Steuerung lebenslangen Lernens an Hochschulen,
das HU-Team auf die Zielgruppen des Programms und den Zugang zum
Studium und das Team der DUW auf Studienformate, Realisierungsformen
und die Didaktik der Angebote.

Mit der Evaluation der einzelnen Projekte sowie des Wettbewerbs insge-
samt wurde eine Arbeitsgruppe des Deutschen Zentrums fur Hochschul- und
Wissenschaftsforschung (DZHW) beauftragt. Hierbei fragt die Evaluation der
Projekte u.a. danach, ob und inwieweit Studienangebote entwickelt und erprobt
wurden, die auf Dauer bereitgestellt werden konnen. Auflerdem héangt von einer
positiven Zwischenevaluation der Projekte die Entscheidung dariiber ab, ob die
Projekte in der zweiten Phase gefordert werden. Demgegenuber zielt die
Evaluation des Wettbewerbs auf die Analyse des Maflnahmendesigns vor dem
Hintergrund der Bund-Lander-Vereinbarung, des Forderumfeldes, des Pro-
grammmanagements sowie erster Wirkungen der Forderung.

6 Schlussbetrachtung: Ergebnisse und Bedeutung des
Wettbewerbs

Der Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschule* ist schon vom
Fordervolumen her das umfangreichste Forderprogramm zur Implementie-
rung von Strukturen lebenslangen Lernens im deutschen Hochschulsystem,
das bislang initiiert wurde, und schlieft an die nationalen und internationalen
Diskussionen um lebenslanges Lernen und eine ,,Offene Hochschule* an. Die
geforderten Projekte haben eine Art Pilotfunktion, sie dienen der (moglichst)
innovativen Modellentwicklung fur Studienginge, Unterstiitzungsangebote
beim Hochschulzugang, neue medienbasierte Lernformen, Anrechnungsver-
fahren und weitere Handlungsansitze, die auch anderen Hochschulen als
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Anregung und Modell dienen sollen. Bund und Lander setzen mit diesem
Wettbewerb ein deutliches Zeichen, dass es ihnen ernst ist mit der Offnung
der Hochschulen fur Berufstatige und lebenslanges Lernen. Und noch nie
zuvor waren in ein solches Forderprogramm so viele Institutionen des Wis-
senschaftsbereichs einbezogen. Die wichtigste Herausforderung fur Pro-
gramm und Projekte (und der wichtigste Prufstein fur den Erfolg) wird die
Sicherung der Nachhaltigkeit sein, die Umsetzung von ,,Modellprojekten* in
Regelstrukturen an den beteiligten Hochschulen und im Hochschulsystem
insgesamt.

Dieser Wettbewerb ist — wie hier gezeigt wurde — Teil einer breiter an-
gelegten Entwicklungsstrategie fur die deutschen Hochschulen, sich gegen-
tiber neuen Zielgruppen, insbesondere Berufstiatigen mit oder ohne her-
kommliche Studienberechtigung bzw. mit oder ohne vorherigen Studienab-
schluss, zu offnen. Die quantitativen Wirkungen dieser neuen Offnungspoli-
tik, soweit sie statistisch dokumentiert oder iberhaupt dokumentierbar sind,
sind allerdings bislang eher ernuichternd. Nach wie vor fallt der Anteil der
Hochschulen am gesamten Weiterbildungsmarkt in Deutschland mit deutlich
weniger als zehn Prozent aller Teilnahmefille sehr bescheiden aus (Wolter
2011). Der Anteil nicht-traditioneller Studierender hat sich zwar in den letz-
ten Jahren, unter anderem dank der ,,Meisterregelung* (Anerkennung berufli-
cher Fortbildungsabschliisse als allgemeine Hochschulreife), auf etwa drei
Prozent aller Studienanfanger_innen vergroflert, liegt aber immer noch auf
einem niedrigen Niveau. Der Wettbewerb hat bislang nur in begrenztem
Mafe zu einem Anstieg in der Teilnahme Berufstatiger an Hochschulbildung
beigetragen — kann in dieser Hinsicht vielleicht auch gar nicht mehr leisten,
weil es sich um Modellvorhaben handelt, deren Umsetzung und praktische
Bewidhrung noch bevorsteht und die oft auch den ublichen Zulassungsbe-
schrankungen unterworfen sind. Die Zahl der berufsbegleitenden Studien-
gange wiachst an, ist aber insgesamt noch eher gering (Minks/Netz/Volk
2011). Zugenommen hat vor allem die Zahl dualer Studienginge (und die
Zahl der dort Studierenden), die betriebliche Berufsausbildung oder Praxis
mit einem akademischen Studium verknuipfen, in ihrer Mehrzahl aber keine
weiterbildenden Studienangebote sind.!

Insgesamt stellt der Wettbewerb ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hoch-
schulen” eine Art Studienreformlaboratorium der Hochschulentwicklung in
Deutschland dar, in dessen Rahmen neue Studienstrukturen entwickelt und
erprobt werden, die sich unter anderem durch das Prinzip der Teilnehmerori-

1 Gelegentlich werden berufsbegleitende und berufsintegrierende Studiengange auch zu den dualen
Studiengéngen gezahlt. Der Wissenschaftsrat (WR 2013) pladiert in seinem Positionspapier zum
dualen Studium jedoch dafur, solche Formate weder der akademischen Erstausbildung noch den
dualen Studiengéngen zuzurechnen, solange die zeitliche Parallelitat von Arbeit und Studium
primar den Studierenden aufgebuirdet und nicht curricular verankert wird.
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entierung und der Flexibilisierung des Studiums vom bislang dominierenden
Studientyp unterscheiden. Unter diesem Aspekt lasst sich vielleicht als
Schlussfolgerung feststellen, dass der Wettbewerb eher von qualitativer als
von quantitativer Bedeutung ist. Umso wichtiger wire es, die Nachhaltigkeit
der Projekte und Erfahrungen zu gewdhrleisten. Dass der Wettbewerb im
Bereich des lebenslangen Lernens mehr Bewegung denn je zuvor in die
Hochschulen gebracht hat, Iasst sich an verschiedenen Indizien ablesen: nicht
nur der Zahl der beteiligten Hochschulen und Mitarbeiter_innen, sondern
auch an den zahlreichen Tagungen, Publikationen und anderen Aktivititen in
diesem Feld, nicht zuletzt auch daran, dass Hochschulrektorenkonferenz,
Wissenschaftsrat, Gewerkschaften, Wirtschaftsverbande, wissenschaftliche
Vereinigungen (allen voran die Deutsche Gesellschaft fur wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium, DGWF) und andere Akteure sich mit die-
sem Wettbewerb auseinandersetzen. Allerdings lasst sich der Eindruck nicht
ganz vermeiden, dass trotz einer nicht zu ubersehenden neuen Dynamik die
Implementation lebenslangen Lernens im deutschen Hochschulsystem immer
noch mehr Vision als Realitat ist, was durch internationale Vergleichsstudien
vielfach bestatigt worden ist (Slowey/Schuetze 2012).
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Heterogenitat — Potenziale der Unterscheidungen






Widersprliche im Bologna-Prozess.
Positionierungen zum Thema ,Gute Lehre®

Ralf Quindel

Seit Beginn meiner Tatigkeit als Professor an der Katholischen Hochschule
fur Sozialwesen in Berlin vor gut 10 Jahren bin ich im hochschulinternen
Diskurs um ,,Gute Lehre® zunehmend mit Formulierungen und damit Logi-
ken okonomischer Diskurse konfrontiert, die im Widerspruch zu den im
Bologna-Prozess formulierten hochschulpolitischen Zielen stehen. Ich
mochte diesen Beitrag nutzen, um die Folgen der Okonomisierung des hoch-
schuldidaktischen Diskurses fur Lehre und Studium am Beispiel des Studi-
ums der Sozialen Arbeit zu diskutieren. Dabei sollen die paradoxen Effekte
beschrieben werden, die eine Orientierung an Employability und Output (z.B.
Lernziele), Messbarkeit (z.B. Workload), Prozesssteuerung (z.B. Credits) fur
die Ausgestaltung des Hochschulstudiums mit sich bringt.

Diese paradoxen Effekte mochte ich anhand von Zitaten aus Gruppenin-
terviews mit Studierenden (Quindel 2010) und Lehrenden (Quindel 2014) aus
dem Studium ,,Bachelor Soziale Arbeit™ an der Katholischen Hochschule fur
Sozialwesen Berlin (KHSB) verdeutlichen. Dabei werde ich weder streng
induktiv, noch deduktiv vorgehen. Vielmehr geht es mir darum, kritische
Positionen zum herrschenden Diskurs mit Hilfe der Zitate zu verdeutlichen.
Dabei werden exemplarische Schlaglichter auf ,,Brennpunkte* der aktuellen
hochschuldidaktischen Diskussion geworfen.

1 Der Weg zur Fragestellung

Die Aufregung beziiglich der Umwandlung der Diplomstudiengénge in Ba-
chelor- und Masterstudiengange hat sich inzwischen gelegt. Erste Studien
bilanzieren die Veranderungen und weisen auf die Chancen und Risiken des
Bologna-Prozesses hin (Winter 2009). Es zeigt sich, dass die Umsetzung der
Strukturreformen bereits weit fortgeschritten ist, jedoch der ,,Geist von Bo-
logna‘“ der den ,,shift from teaching to learning* verspricht, noch nicht den
Einzug in die Realitat des Seminaralltags an den Hochschulen gefunden hat.
Die Qualitat von Lehre gerat so zunehmend in den Blickpunkt der fur die
Hochschulentwicklung verantwortlichen Akteure. In der ,Empfehlung zur
Qualitatsverbesserung von Lehre und Studium® (2008) verdeutlicht der Wis-
senschaftsrat, dass das Verstandnis der Qualitat von Hochschullehre von der
jeweiligen Perspektive abhangt:

Die bereits seit mehreren Jahren anhaltende Diskussion um die Qualitat
von Lehre und Studium hat gezeigt, dass unterschiedliche Auffassungen
uber die Festlegung des Zwecks und damit zugleich auch uiber das Ver-
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standnis von Qualitat der Hochschullehre bestehen. Studierende und Ar-
beitgeber etwa betrachten die angemessene Vorbereitung auf eine beruf-
liche Tatigkeit als Referenzpunkt fur die Qualitat von Lehre und Stu-
dium. Hochschullehrer verstehen Qualitat der Lehre vor allem mit Bezug
auf die Vermittlung des wissenschaftlich abgesicherten Erkenntnisfort-
schritts. Staat und Geldgeber sowie die Offentlichkeit wiederum be-
trachten vor allem die Verlasslichkeit und Aussagekraft von Studien- und
Abschlussniveau als maBgebliche Qualitatskriterien. Zudem erwarten
Politik und Offentlichkeit von den Hochschulen, dass sie ihre Absolven-
ten in die Lage versetzen, die kulturelle, soziale, technologische und
wirtschaftliche Weiterentwicklung der Gesellschaft verantwortungsvoll
voranzubringen (Wissenschaftsrat 2008: 17).

Es zeigt sich also eine Vielfalt an Akteursgruppen mit jeweils eigenen An-
spruchen an Lehre und Studium. Etwas konkreter wird die Beschreibung im
Folgenden dann doch, der Wissenschaftsrat beschreibt seine eigene Perspek-
tive auf ,,gute Lehre* folgendermalen:

Im Sinne der humboldtschen Idee einer Verknuipfung von Forschung und
Lehre sollte vielmehr in der Lehre der forschendkritische Blick auf In-
halte und Methoden deutlich bleiben und der Prozess der Erkenntnisge-
winnung und Wissensprufung reflektiert werden. Die Studierenden soll-
ten in Lehrveranstaltungen stets dazu aufgefordert sein, sich mit der
Haltung eines Forschers Wissen anzueignen, zu prufen und weiterzuent-
wickeln (Wissenschaftsrat 2008: 18).

Lehre an Hochschulen, dies unterscheidet diese Institution von allen anderen
Schulen, hat demnach einen wissenschaftlichen Anspruch und ist mit einem
,.forschendkritischen Blick® verbunden. Auch die Hochschulrektorenkonfe-
renz hat sich in den letzten Jahren verstarkt mit der Qualitatssicherung der
Lehre befasst: ,,Gute Lehre*, so die Hochschulrektorenkonferenz (2008: 3ff.),

besteht darin das eigenstandige Lernen der Studierenden zu ermoglichen
und zu unterstiitzen (...) Lehre mufl — auch unter schwierigen Bedingun-
gen — den Dialog mit den Studierenden suchen (...) Gute Lehre setzt aus-
reichende Ressourcen fur die Gestaltung komplexer Lernumgebungen
(Labor- und Praktikumsplatze, Medien etc.) voraus ...

Diese Kriterien ,,guter Lehre™ lieBen sich noch durch unzahlige weitere Zitate
aus dieser Quelle oder anderen einschlagigen Veroffentlichungen der Hoch-
schuldidaktik (u.a. Schneider et al. 2009; Egger/Merkt 2012) erweitern.
,Gute Lehre, so das Fazit dieser Veroffentlichungen, ist weit mehr als die
individuelle didaktische Kompetenz eines Lehrenden. Sie ist unter anderem
von der Heterogenitit der Studierenden, den institutionellen Rahmenbedin-
gungen, den jeweiligen fachlichen Inhalten, dem Studiengangskonzept und
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anderen Faktoren abhangig. Diese Faktoren miissen in hochschuldidaktischen
Forschungsprojekten berticksichtigt werden.

2 Hochschuldidaktische Forschungsperspektiven

Hochschuldidaktische Forschung nimmt nach Jenert (2011) drei Ebenen in
den Blick: die Perspektive der Studierenden, die Perspektive der Lehrenden
und die Strukturen und Prozesse des Studienprogramms. Hochschuldidakti-
sche Forschung befasst sich demnach mit dem ,,Ist-Zustand* an den Hoch-
schulen und damit auch mit der Frage, wie die didaktischen Implikationen
der Bologna-Reformen in der Hochschulrealitat umgesetzt werden. Stahr ist
beziiglich der Umsetzung der Ideen von Bologna eher skeptisch:

Der Bolognaprozess, so zeigt sich, hat zwar in den deutschen Hochschu-
len Strukturreformen auf unterschiedlichen Ebenen vorangetrieben, doch
wurden die Trager/innen und Vermittler/innen dieses Prozesses, die Stu-
dierenden und die Lehrenden, nicht ausreichend mitgenommen ... (Stahr
2009: 72).

Man konnte kritisch ergdnzen: Es geht nicht nur darum, die Mitglieder der
Hochschulen ,,mitzunehmen®, vielmehr geht es um deren Beteiligung an der
Gestaltung des Bologna-Prozesses. Dies erscheint mir fur eine gelungene
Umsetzung der Konzepte vor Ort unabdingbar, denn die Perspektive der
Lehrenden und der Studierenden miussen mit den abstrakten Begriffen des
hochschuldidaktischen Diskurses vermittelt werden, um eine konkrete, je
passende Praxis zu generieren. Es stellt sich also die Frage, welche grund-
satzlichen Wiunsche, welchen Veranderungsbedarf, welche Kritik haben die
Mitglieder der Hochschulen in Bezug auf die Gestaltung der Studiengange im
Sinne ,,guter Lehre*?

Dieser Frage bin ich im Rahmen von zwei Forschungssemestern nachge-
gangen. Im Wintersemester 2013/2014 wurden in drei Gruppendiskussionen
mit Lehrenden deren Bildungsziele und didaktischen Intentionen thematisiert.
Vier Jahre zuvor habe ich, ebenfalls in Form von drei Gruppendiskussionen,
die Perspektive der Studierenden auf das Studium erhoben. Im Folgenden
sollen in aller Kiuirze die beiden Forschungsprojekte dargestellt werden.

= Gegenstand der Forschungsvorhaben ist der Diskurs zu ,,guter Lehre*
aus der Perspektive der Lehrenden (Quindel 2014) bzw. zu ,,gutem
Studium* aus der Sicht der Studierenden (Quindel 2010) jeweils im
BA-Studiengang Soziale Arbeit an der KHSB.

= Erhebungsmethode: Im Herbst 2009 bzw. 2013 wurden jeweils drei
Gruppendiskussionen (Dauer: ca. 90 min) mit Studierenden bzw.
Lehrenden durchgefuhrt. Die Teilnehmer_innen an den Diskussions-
runden wurden angeregt ihre Perspektiven offenzulegen, zu verglei-
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chen und zu diskutieren. Entsprechend waren die Eingangsfragen und
Diskussionsanstofle sehr offen formuliert, es sollte sowohl narrativ-
episodisches wie semantisches Wissen (Flick 2000: 124) erhoben
werden.

= Auswertung: Die Diskussionen wurden aufgezeichnet und transkri-
biert. Ich habe die Aussagen in den Gruppendiskussionen anonymi-
siert und mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) ausgewertet. Die Teilnehmer_innen an den Diskussionen wer-
den nicht als Individuen auf dem Hintergrund ihrer Biografie be-
trachtet, sondern als Vertreter von Sprechpositionen in einem (mehr
oder weniger vielstimmigen) ,,Chor* in einem diskursiven Zusam-
menhang. Die Aussagen habe ich als Positionierungen im wissen-
schaftlichen, padagogischen und organisatorischen Kontext gelesen.

3 Die Okonomisierung des Studiums

Im Folgenden sollen anhand von Zitaten aus den Gruppendiskussionen Wi-
derspriiche des Bologna-Prozesses aus der Perspektive der Studierenden und
der Lehrenden skizziert werden. Zu Beginn jeden Kapitels wird mit einem
kritischen Zitat aus dem hochschuldidaktischen Diskurs das Feld eroffnet, in
dem die Auferungen in den Gruppendiskussionen verschiedene Positionen
markieren. Da eine geschlechtsspezifische Auswertung der Auflerungen in
den Gruppendiskussionen in meiner Forschung keine Rolle spielte, wird
lediglich zwischen Studierenden und Lehrenden als Sprecher_innen unter-
schieden.

Verwertbarkeit des Studiums vs. kritisch-reflexive
Professionalitat

Da scheint es mir insgesamt sinnvoller, die allgegenwirtige Rede vom
Berufsbezug, vom ersten berufsqualifizierenden Abschluss, von der
Employability der Absolventen als Bestandteil des betriebswirtschaftli-
chen Umerziehungsprogramms zu deuten, das in den 6konomischen Mo-
dellen und Metaphern implementiert wird. Ich frage also nicht: Ist der
Anspruch richtig? Kann er eingelost werden? Sondern eher: Was kom-
muniziert er imperativ? Was sind seine Folgen fur die Realitat von For-
schung und Lehre an der Hochschule? (Knobloch 2009: 102).

Lehre und Studium an einer Fachhochschule sind starker ausgerichtet auf die
Anwendbarkeit in der beruflichen Praxis als in Universitaten. Lehrende in
den Gruppendiskussionen sehen es jedoch kritisch, wenn Inhalte sofort auf
die unmittelbare Praxistauglichkeit bewertet und sortiert werden.
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Dozent_in: (...) finde ich auch erst Mal nachvollziehbar, gerade fur uns
als Fachhochschule, dass man sagt, es ist auch unser Job, irgendwie auch
daraufhin auch auszubilden, dass das, was die hier lernen, tatsachlich in
der Praxis (...) eine Relevanz hat. Das finde ich auch erst mal so. Aber
letztlich wuirde ich mir naturlich tatsachlich auch wunschen, dass das
moglicherweise auch einen Schritt dariiber hinausgeht, dass das nicht zu
kurzschlussig ist. Und das Gefuhl habe ich manchmal schon auch, dass
die (Studierenden, R.Q.) manchmal sehr schnell dabei sind, wozu kann
ich das denn jetzt gebrauchen? Und wenn ich das nicht in den nachsten
funf Minuten verstanden habe, wofur ich das jetzt sofort gebrauchen
kann dieses Wissen, dann will ich das gar nicht haben (II1,118).!

Praxisrelevanz, dies zeigt sich in den Diskussionen mit den Lehrenden, be-
deutet nicht spezielle Methoden und Techniken fur bestimmte Gebiete der
Sozialen Arbeit zur Verfugung zu stellen, sondern eine Reflexion von Praxis
zu ermoglichen. Dies mache die Professionalitat Sozialer Arbeit aus.

Dozent_in: Ich glaube ich habe nie so im Kopf, das ist fur die Praxisan-
forderung, sondern ich habe eher so im Kopf so, was brauche ich so als
Professioneller draufen fur eine Antwort, namlich genau so ein Verste-
hen erst Mal, auch hochzugehen auf eine Metaebene, erst Mal zu uiberle-
gen, was lauft denn da eigentlich, also weg vom hohlem Bauchreagieren,
das fordere ich eigentlich eher an. Wissen, dass sie verschiedene Per-
spektiven berticksichtigen mussen. (...) Ich habe nicht im Blick die Praxis
A, B, C, dafur sollen sie gewappnet sein, sondern ich habe eher, da steht
eher fur mich eher der Professionalitatsanspruch im Vordergrund, was
heiflt Professionalitat? (...) Also Wissen wirklich um dieses Setting, also
Kontexte, Klientel, eigene professionelle Methoden etc, das sollen die
schon reflektieren. Aber ich sag’ jetzt nicht, ich bilde jetzt fur das Ju-
gendamt aus oder fur das Pflegeheim aus oder (...) das wiirde ich nie,
aber fur die Professionalitit, da gucke ich schon (II1,122).

Es scheint so, als ob ein zu stark auf die Anforderungen der Praxis ausge-
richtetes Studium, zum Beispiel in Form einer Vermittlung von Kompeten-
zen, die im Jugendamt oder Pflegeheim gefordert sind, einer Professionalisie-
rung Sozialer Arbeit entgegensteht. Ein zu enger Bezug zur Praxis wird
problematisiert. Das Studium soll vielmehr eine kritische Distanz zur beste-
henden Praxis vermitteln. Fachliche Standards und professionelle Perspekti-
ven sollen zu einem ,,Leiden der Studierenden an der Praxis fuhren.

1 Die Zitationsweise bezieht sich auf die dritte Gruppendiskussion der Lehrenden, das Zitat
beginnt im Absatz 118 des Transkriptes.
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Dozent_in: Also ich wurde sagen, wer durch so eine Ausbildung geht,
muss da anders rauskommen, als er reingeht. Also muss sich personlich
weiterentwickelt haben, muss sich theoretisch-fachlich weiterentwickelt
haben. Muss in seinen Grundpositionen eine akzeptable sozialpolitische
Einstellung haben und verschiedenes andere. (...) Die Studierenden sol-
len die vielen Moglichkeiten, die es gibt und die immer mehr sind, als
das was praktiziert wird, kennen und auch irgendwie wollen. Also sie
sollen stiuckweit leiden an der ganz normalen Praxis, weil sie sehen, es
geht auch eigentlich ganz anders. Es wire vieles anderes moglich, wenn
man's wollte, wenn man die Bedingungen dafur schaffen konnte und
wenn man iber eine gewisse notwendige fachliche Flexibilitat verfugt
1, 157).

In den Gruppeninterviews mit Studierenden lassen sich unterschiedliche
Positionen zu dieser Thematik finden. Insbesondere Studierende im ersten
Semester sehen Studieninhalte als instrumentelles Wissen, welches angeeig-
net werden muss, um in der Praxis bestehen zu konnen. Dies wird mehrmals
betont und lasst die Interpretation eines Perfektionsstrebens und eines Wun-
sches nach Sicherheit und Selbstwirksamkeit im Angesicht der Aufgaben der
Sozialen Arbeit zu. Es scheint ein Bedurfnis nach ,,Eindeutigkeit* zu beste-
hen, im Sinne einer ,richtigen* Losung von Problemen:

Student_in 1: Das ich hier einfach, ja moglichst viel Wissen auch mit-
nehme. Wie ichs denn letztendlich angehen kann (111, 50,6).2

Student_in 2: Ich zum Beispiel muss wissen Methoden und Moglichkei-
ten, die ich in der Arbeit anwenden kann (III, 50,22).

Des Ofteren taucht in den Diskussionen der Begriff ,,Lehrer* und eine eher
passiv rezipierende Haltung auf, die vermuten lassen, dass die Studierenden
im ersten Semester noch sehr im Schema Lehrer in/Schiiler in verhaftet
sind. Dies wird aus Sicht des 7. Semesters folgendermafien begriindet:

Student_in A: Das is einfach heutzutage so, dass man als Schuler schon
kaltgestellt wird. Also man, es geht nicht mehr um einen personlich. Und
es geht nicht um die Interessen der Schiuler. (...) es fangt in der Schule
einfach schon an, dass dieses Trichterlernen drinne ist. Du musst, du
musst Leistung bringen. Die Leistung kommt, wird dann halt von Noten
ausgemacht. Und das ist ne Tatsache und das musst du erreichen, wenn
du gut sein willst in dieser Gesellschaft. Un dis dreht sich halt hier weiter
fort so. Also die Studenten teilweise, frisch von der Schule kommen

2 Die Zitationsweise bezieht sich auf die dritte Gruppendiskussion der Studierenden, Seite
des Transkriptes und Zeilenangabe. Studierende in den Gruppendiskussionen I und II haben
im siebten Semester BA Soziale Arbeit studiert, in der Gruppe III haben Studierenden aus
dem ersten Semester miteinander diskutiert.
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mitm Abi haben es schon so drinne, dass sie dis so hinnehmen. Und ein-
fach nur nach diesem Schema ah lernen und in die Uni gehen.. dass
uberhaupt gar kein Widerstand kommt (II, 23,31).

Tatsachlich scheint in manchen Auferungen des 1. Semesters das Studium
eine Art weiterfithrende Schule zu sein, in der das asymmetrische Verhaltnis
zwischen lehrenden Personen und lernenden Personen erhalten bleibt. Leh-
rende stehen vorne und von ihnen hangt es ab, was in dem Seminar passiert.
Sie werden als Lieferanten von Wissen betrachtet, das es in moglichst enga-
gierter und unterhaltender Form darzubieten gilt.

Student_in 1: (...) ich find 4hm, ich kann nur gut lernen, und es macht
auch nur Spaf3, wenn der Lehrer da vorne steht und Bock hat (II1, 39,30).

Student_in 2: Also find ich, ne, also.es gibt schon son paar Lehrer, die
sind, die sind da einfach drin. Ja, und ich find tendenziell dazu, fallt mir
spontan so zwei ein, die ich jetzt nicht so knallig find. Aber der, der Rest
(...) (111, 40,2).

Es wird von den Studierenden des ersten Semesters aber durchaus auch Kri-
tik- und Reflexionsfahigkeit als eine wichtige Haltung im Studium beschrie-
ben. Offensichtlich ist der Erwerb von kritisch-reflexiven Kompetenzen eng
verbunden mit einer neuen Rollenverteilung von Lehrenden und Studieren-
den, die intersubjektive Abstimmungsprozesse zulasst.

Student_in: Ich denk auch, dass wenn man sobald man ahm mitdenkt und
mitarbeitet, dass man da auch sehr gut Kontra dem Professor, oder dem
Dozenten geben kann. Dis is find ich auch nen Zeichen von Mitarbeit,
wenn man nicht alles eben hinnimmt und sich berieseln lasst, sondern
eben sich auch seine eigenen Gedanken macht und auch ah produktiv
damit diskutieren kann. Dis gehort dazu. Also jetzt nicht dieses brave
und ja und Amen. Also darum, find ich, gehts nicht. Ich glaub professio-
nell zu sein bedeutet auch ah vieles in Frage zu stellen und sich dartiber
sich dartiber eben auch nen Kopf zu machen, ob es dis Richtige ist, was
da so an Theorien vorgestellt wird (III, 6,21).

Kritische Reflexion wird als beste Vorbeugung gegen ,,Berufsblindheit* und
stumpfe Routine gesehen:

Student_in: Halt zu reflektieren einfach auch. Also..was man tut, und
was man getan hat und dass man eben nich irgendwo in so na Rolle ver-
schwindet und dann irgendwann mal aufwacht und denk, was hab ich ei-
gentlich jetzt die letzten 4h drei Jahre, keine Ahnung gemacht..Ich bin
hier total drin und hab uberhaupt gar nicht nachgedacht was ich mache.
Also mocht nich einfach nur tun, sondern ich mocht auch gucken..ab und
zu mal..reflektieren auch ob dis der richtige Weg is oder nich. Also nich
so Selbstverstandlichkeit..also naturlich muss man im Umgang dhm..ahm
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schon sicher sein, aber trotzdem hinterfragen..ja sich selbst hinterfragen
ab und zu (III, 49,26).

Welches Bild haben Studierende aus dem siebten Semester vom ,,Studieren®?
Methoden mit direktem Anwendungsbezug stehen nicht mehr so stark im
Vordergrund, sie werden erganzt durch den Wert der theoretischen Reflexion,
in dem man die ,,richtigen Fragen* stellt.

Student_in: Nicht nach den richtigen, oder nach den richtigen Antworten
zu suchen, sondern die richtigen Fragen stellen. So das is mir hangenge-
blieben. Das waren mir die Sachen, die mir beim Studieren immer am
meisten Spall gemacht haben. Wenn ich das Gefuhl hatte: So jetzt stellen
wir die richtigen Fragen (II, 14,12).

Lehrende an den Hochschulen mussen sich also die Frage stellen, ob sie die
Bedeutung und Relevanz von theoretischer, wissenschaftlicher Auseinander-
setzung fur die praktische Tatigkeit angemessen vermitteln. Die Kunst be-
steht darin, theoretische Inhalte so an die Praxis anzubinden, dass sie zum
vertieften Verstindnis der Lebenssituation der Klient_innen beitragen, so
dass es gelingt ,.die richtigen Fragen zu stellen®.

Der/die SozialarbeiterIn versteht sich nicht als Expertln, die lediglich
fachliches/wissenschaftliches Wissen auf den jeweiligen Fall anwendet,
der/die weil3, was angesichts der Lebenspraxis ,,gut” fur diesen ist, viel-
mehr wird versucht zu rekonstruieren, inwiefern die vom Klienten ver-
wendeten Handlungsmuster als situativ und temporar sinnvoll fur die
Bewiltigung einer je konkreten Lebenspraxis anzusehen sind (Acker-
mann/Seeck 1999: 28).

Dabei geht es nicht darum, intuitives Handeln nachtraglich mit sozialwissen-
schaftlichen Begriffen und theoretischen Konzepten zu belegen und damit
professionell zu legitimieren, sondern intuitives Handeln mit Hilfe theoreti-
scher Reflexionen in Frage zu stellen (Quindel 2008).

Konkurrenzprinzip und die Folgen flir das Selbstverstandnis der
Studierenden und Lehrenden

Die Forderung nach Chancengleichheit hat Ungleichheit nicht nur zur
Voraussetzung, sondern auch zum Zweck. Sie erhdlt nur dann einen
Sinn, wenn es zwingend Verlierer gibt, namentlich diejenigen, deren Be-
gabung und Leistungsbereitschaft (hypothetisch bereinigt von allen so-
zial strukturierten Dispositionen) im Vergleich mit denen anderer weni-
ger einschlagig sind (Munte-Goussar et al. 2009: 155).
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Der gesellschaftliche Wettbewerb um soziale und dkonomische Ressourcen
ist an der Hochschule ist seit einigen Jahren durch den limitierten Zugang zu
den Masterstudiengangen fur Studierende und die Konkurrenz in Bezug auf
Leistungszulagen fur Lehrende deutlicher spurbar geworden. Damit einher-
gehenden Effekte der Entsolidarisierung, Misstrauen zwischen den Konkur-
renten um MA-Studienplatze auf Seiten der Studierenden, bzw. den Konkur-
renten um Leistungszulagen auf Seiten der Lehrenden stehen im Widerspruch
zu dem ,sozialen Zusammenhalt der Gesellschaft® wie er als Auftrag der
Sozialen Arbeit beschrieben wird.

Soziale Arbeit unterstiitzt Menschen dabei, eine befriedigende Teilhabe
am Leben zu erreichen. Dabei griindet sie auf wissenschaftliche Erkennt-
nisse und entsprechend begriindbare Methoden. Als Menschenrechts-
Profession fordert sie den sozialen Zusammenhalt der Gesellschaft und
zielt auf demokratische Teilhabe aller Burgerinnen und Biurger. Sie han-
delt auf der Basis besonderer berufsethischer Verpflichtungen (Modul-
handbuch des Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit KHSB 2012: 1).

Der Konkurrenzaspekt zeigt sich auf Seiten der Studierenden insbesondere in
dem Kampf um die besten Noten. Die Konkurrenzorientierung fuhrt dazu,
dass Noten nicht als individuelle Bewertung der eigenen Leistung sondern
primar im Vergleich gesehen werden. Es entsteht ein starker Druck, mit gu-
ten Noten abzuschlieBen:

Student_in 1: Aber wenn ick dann so in der Klausur sehe, da is jetzt nicht
die Mehrheit, die da jetzt kurz vorm durchfallen is, sondern eigentlich is
dit meiste mit 1, 2.

Student_in 2: Aber ich find auch grade dis setzt einen nochmal unter
Druck. (...) Dass man irgendwie das Gefihl hat: Man muss jetzt mit 1 ab-
schlieen. So ungefahr, weil alle schlieBen ja mit 1 oder 2 ab (I, 55,22).

Da das Studium der Sozialen Arbeit den Ruf hat, wenig Anspriiche zu stellen,
wird umso starker eine negative Auflenwirkung einer mittelmaBligen Note
befurchtet:

Student_in: Und wenn man dann noch irgendwie mit 2,7 abschlieen
wiurde, dann war ich, wiird mich schlecht fuhlen. Weil ich denke: Oh
Gott, so nen leichtes Studium und dann noch so nen schlechten Schnitt
1, 57,6).

Anerkennung uber Noten ist eine Form der distinktiven Anerkennung. Die
eigene Note als Anerkennung der eigenen Leistung wird im Verhéltnis zu
den Noten der anderen Studierenden gesehen und erhalt ihren Wert im ,,bes-
ser sein als die anderen®. Ist die Notenvergabe zu homogen, fallt dieser Dis-
tinktionsmechanismus weg und damit fehlt eine wesentliche Quelle der An-
erkennung in einem konkurrenzorientierten Selektionssystem.
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Student_in 1: Wie da der Kampf um die besten Noten sich auch so ent-
wickelt und hier so (...) konnte ich zumindest beobachten. In den drei
Jahren jetzt (I, 54,14).

Student_in 2: Und aber ich wiird auch dir zustimmen, dass die Gaul3’sche
Normalverteilung doch etwas stark nach links verschoben ist (I, 56,4).

Die Orientierung an der Benotung steht kreativen offenen Lernprozessen
entgegen, da die Studierenden hauptsachlich bemitht sind den (vermuteten)
Prufungsmafstaben der Lehrenden zu entsprechen.

Dozent_in: Die (Studierenden, R.Q.) lassen sich manchmal nicht die
Zeit, also in Prozessen zu denken und wir sagen dann gemeinsam, das ist
hier ein Ubungsfeld, klar am Ende haben sie die Prifung, da fangen sie
auch immer gleich an, fast im ersten Block ,,Wir haben dann aber eine
Prufung” (...) und dass wir sie eher ermuntern sich einzulassen, sich nicht
unter Druck setzen zu lassen, weil dann sind die Gedanken blockiert, ja
(111, 66).

Neben dem Effekt des begrenzten Zugangs zum Master, tragt eine weitere
Veranderung im Rahmen der Einfuhrung des BA/MA-Studiums zur wach-
senden Notenfixierung der Studierenden bei: Es liegt nahe, dass die Bedeu-
tung von Noten wichst, da diese von Beginn des Studiums an fur die Ab-
schlussnote zdhlen und mathematisch exakt uber die Credits gewichtet wer-
den. Diese Credits legen eine okonomische Logik des Studierens nahe. Kor-
respondierend dazu wachst der Wunsch auf Seiten der Lehrenden nach ge-
meinsamen, moglicherweise objektiveren Bewertungskriterien.

Dozent_in: Was fur mich eigentlich auch jedes Mal ein Problem ist, ist
die Bewertung der Prufungsleistungen. (...) das ist wirklich dann auch ein
grofles Thema fur gute Lehre, weil wenn’s dann in gewisser Weise doch
die Moglichkeiten gibt, mal n’ bestimmte Richtwerte zu bekommen,
dann passiert es ja, dass (...) die Studenten Papa gegen Mama ausspielen.
Also da bekommt man ja Argumente ,,bei Ihnen ist es aber streng, bei
dem anderen reicht’s, wenn ich da den Diaprojektor von Raum A nach
Raum B trage* (I, 178).

Die Konkurrenz zwischen den Studierenden fuhrt manchmal zu regelrechten
Kampfen mit Lehrenden um die Verbesserung von Noten. Insbesondere fur
Lehrbeauftragte ist die Auseinandersetzung mit den Beschwerden der Studie-
renden in Bezug auf die Notengebung belastend.

Dozent_in: Mich hat das mit den Zensuren so belastet, dass ich dann gar
nichts mehr gemacht hab’, wo ich benoten musste. Das letzte war glaub’
ich, in einem berufsbegleitenden Studiengang, wo ich dann E-Mails be-
kommen hab’, wenn ich eine 1,3 gegeben habe und da habe ich mir ge-
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dacht, das muss ich mir als Lehrbeauftragte, muss ich mir nicht antun (I,
216).

Die wachsende Bedeutung von Noten weist neben dem Konkurrenzpara-
digma auch auf die Bedeutung des Kontrollparadigmas und den Verlust an
Vertrauen in den Hochschulen hin. Moglichst detaillierte Messbarmachung
betrifft dabei nicht nur die Leistungen der Studierenden, sondern auch der
Lehrenden und der gesamten Hochschule.

Kontrolle statt Vertrauen

Kein Vertrauen in die Leistung der Studierenden, Klagen uber eine um
sich greifende ,,Pennélermentalitat™ und Kritik an mangelnden Kenntnis-
sen und Fahigkeiten machen mehr und mehr Kontroll- und Disziplinie-
rungsanstrengungen ,,sachzwangslaufig®. Dahinter steckt die generelle
Auffassung, dass Leistungspunkte nicht vergeben werden konnen, wenn
nichts geleistet wird. Und der Leistungsbeweis ist die Priifung, das heil3t:
Ohne Kontrolle der Leistung kann nichts gelernt worden sein. Kontrol-
liert werden muss indes, wo kein Vertrauen herrscht — Vertrauen in die
Leistungsfahigkeit und in den Leistungswillen der Studierenden. Dieser
Entzug von Vertrauen in die Leistungsfahigkeit betrifft auch die Hoch-
schullehrenden und die Hochschulen, die sich und ihre Leistung in Be-
richten gegeniiber dem Ministerium, den Peers und der Offentlichkeit
rechtfertigen mussen. Aber auch die leistungsbezogene Professorenbe-
soldung signalisiert den Wechsel in ein aulengesteuertes, tendenziell von
Misstrauen gekennzeichnetes Kontrollverfahren, das mit extrinsischen
Leistungsanreizen operiert (Winter 2010: 53).

Das Kontrollparadigma bestimmt entscheidend die Lehr- und Lernkulturen
an Hochschulen: Wer ist verantwortlich fur die Entwicklung und das Errei-
chen von Lernzielen? Aus systemischer Perspektive lassen sich zwei Per-
spektiven in der didaktischen Gestaltung des Studiums unterscheiden:

= Die ,,instruktive Perspektive*: Hier bestimmen Lehrende als Experten
die Lernziele und Inhalte. Es werden Anreiz- und Kontrollsysteme
(Prufungsleistungen; Anwesenheitslisten) geschaffen, die die Verfol-
gung dieser Ziele seitens der Studierenden gewahrleisten sollen

= Die ,dialogische Perspektive: Inhalte und Lernziele werden in ei-
nem gemeinsamen Prozess erarbeitet. Lehrende ubernehmen die
Rolle der Coaches, der Moderatoren und geben situationsspezifisch
auch Experteninputs.

Wohin soll die Reise nun gehen? Betrachtet man die Veroffentlichungen im
hochschulpolitischen Feld wird deutlich, dass die Unterstiitzung von selbst-
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organisierten Lernprozessen und die Zusammenarbeit mit den Studierenden
in Bezug auf curriculare Fragen mit Nachdruck gefordert wird:

Die Studierenden in ihrem Lernen bestmoglich zu unterstiitzen, steht im
Mittelpunkt aller Anstrengungen der Lehrenden und der Hochschulen in
Studium und Lehre. Lehrende sollten selbstorganisiertes Lernen fordern
und die Studienprozesse auf die Aneignung von fachlichen sowie uiber-
fachlichen Kompetenzen ausrichten. Eigeninitiative und Eigenverant-
wortung der Studierenden sollten gleichermafien gefordert und eingefor-
dert werden. Ein solches Rollenverstandnis von Lehrenden und Lernen-
den ist zu flankieren mit Veranstaltungsformen, die forderliche Lehr- und
Lernsituationen schaffen und das aktive Lernen unterstiitzen (Wissen-
schaftsrat 2008: 6).

In den Interviews mit den Studierenden zeigt sich hingegen, dass die ge-
wlnschte Selbstorganisation an viele Grenzen stofit. Im Folgenden sollen
dazu einige Aspekte dargestellt werden.

Grenzen der Wabhlfreiheit und Bildung eigener Interessen

Der Umfang des verpflichtend zu bearbeitenden ,,Stoffes* ist so grof3, dass
kaum Zeit bleibt, eigene Interessen und Neigungen auszubilden.

Student_in: so viel, einfach so viel Stoff hat und ich finde wenig kaum
[?] herauszufinden was ein wirklich interessiert und sich da auch mehr zu
spezialisieren und dazu mehr zu machen sonder man hat halt einfach so
viel zu machen (I, 18,13).

Der Umfang der Prufungsleistungen ist schwer vorhersehbar. Studien- und
Leistungsanforderungen, werden in ihrem Umfang und in den Kriterien ihrer
Bewertung als beliebig und unstandardisiert wahrgenommen. Mit welchen
Anstrengungen der Erwerb von Leistungsnachweisen verbunden ist, ist von
der Person des Dozenten abhidngig. In manchen Semestern bleibt so kaum
Zeit, um eigene Interessen zu verfolgen.

Student_in: Kommt ja drauf an bei wem du landest, ne? Du weil}t ja
nicht, was nachstet Semester so kommt. Dann haste grad nen vollet Se-
mester und denkst: Oh, nee, dit schaff ick jetzt nich (...) Ick machs
nachstet Mal und dann schreibst ne HA von 20 Seiten. Und hattst dit
Semester davor gemacht, hattst ne Hausaufgabe jemacht oder so. Also
dadurch, dass die Prufungsleistungen manchmal so ungleiche Erwartun-
gen kann man echt Pech haben. Und man hat richtig viel zu tun, was man
abarbeiten, so gings mir auch so. Manch andern mal rutschste so itberall
durch hast dann namlich auch Zeit fur Sachen die dich wirklich interes-
sieren (I, 18,28).
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Im Gegensatz zur Universitat wird die mangelnde Wahlfreiheit in Bezug auf
verschiedene Inhalte an der Katholischen Hochschule fur Sozialwesen kriti-
siert.

Student_in: Nicht so frei, den Interessen folgend und dann macht man
mal hier noch nen Kurs und also ich hab dis Gefuhl Leute, die an na Uni
studieren haben echt mehr die Moglichkeit irgendwie flexibel ihr Stu-
dium zu gestalten (I, 50,13).

Das ,,Ausprobieren” als studentisches Privileg und als Notwendigkeit in

dieser Lebensphase ist in dem engen Korsett des BA-Systems nicht mehr

moglich.
Student_in: Und vielleicht liegt das tatsachlich dann an diesem Bachelor-
system, dass das da nicht, oder kaum unterstiitzt wird und auch kaum
Raum dafur ist, dis weil da auch ausprobieren dazu gehort. Die Moglich-
keit zwei Seminare parallel zu belegen und dann festzustellen, dass einen
das eine schmeckt und das andere nicht. Und man das, was einem
schmeckt dann eben behalten kann. Oder was einen mehr interessiert.
Die Mboglichkeit bietet diese Vorhaben nicht und deswegen auch gibts
auch weniger Anreize Entscheidungen treffen zu wollen, weil im Prinzip
an bestimmten Punkten Sachen vorgegeben sind und das fahrt an Punk-

ten, wo dann Entscheidungen moglich sind glaub ich die Anreize zurtick
L, 14,1).

Inhaltliches Interesse vs. okonomisch effizientes Studium

Es kann ein Widerspruch entstehen zwischen dem Anspruch etwas zu lernen
und dem, eine gute Note zu erreichen: Seminare und Dozent_innen mit ho-
hem Anspruch zu wihlen, heifit auch mehr leisten zu mussen und doch po-
tenziell schlechtere Noten in Kauf zu nehmen.

Student_in: Ich glaub der eigene Anspruch, wenn du dann wirklich was
lernen willst dann dahin gehst, wo du denkst ok von diesem Prof konnt
ich wirklich profitieren. Dann ist es schwer! (I, 19,16).

Diese Entscheidung ist besonders dann relevant, wenn es um Module mit
grofer Creditzahl (also grofer Bedeutung) geht. Hier verkehrt sich die Idee
der Steuerung uber Credits im BA-System ins Gegenteil: Eigentlich sollten
bedeutsame Module, die mit vielen Credits bestiickt sind, auch mit besonde-
rem inhaltlichen Engagement der Studierenden verbunden sein. Aus dkono-
mischer Logik ist jedoch der Arbeitsaufwand und der Anspruch der Do-
zent_innen entscheidender als das inhaltliche Interesse: Gerade bei Prii-
fungsleistungen, die mit hoher Creditzahl verbunden sind, gilt es also neben
den inhaltlichen Interessen die Notenchancen im Blick zu behalten.
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Student_in: Der Druck is auch ziemlich groB, oder ich empfinde manch-
mal den Druck im Umfeld ziemlich grof3, dass die Noten, oder die
Punktefixierung bestimmt, wie ich lerne. Oder welche Inhalte ich so mit-
nehme. (...) so diese Selbststandigkeit, find ich, macht nen guten Stu-
denten aus. Also das selbst entscheiden konnen und sich auch im Prinzip,
wie dus grad sagst damit abfinden, dass man halt eben schlechte Noten
einfahrt, aber sagt, ich habs eben moglichst freihandig gemacht (II,
13,20).

Fur die Studierenden gilt es also eine Balance zu finden zwischen selbstbe-
stimmtem Handeln, eigenen Interessen und Neigungen auf der einen und der
Orientierung an den Rahmenbedinungen im Sinne eines angepassten, oko-
nomisch effizienten Studiums auf der anderen Seite. Diese Spannung kann
als Double-bind hilflos machen und fuhrt zu Phdanomenen wie der Anpassung
oder der inneren Kuindigung: Studierende sitzen im Seminar, ohne Interesse,
,-abgeschaltet:

Student_in: Wo man sich fragt warum sind die hier? Also, klar schaltet
man selber auch mal ab, aber man fragt sich schon manchmal, also dann
kann man sich auch ins Café setzen, wenn man jetzt keine Lust hat, oder
also, versteh ich manchmal nicht so ganz. (...) Kann ich nicht so ganz
nachvollziehen, also weil, siecht man dann auch nicht das Interesse an
dem Studium (111, 4,3).

Aus Sicht des siebten Semesters gibt es jedoch einen diffusen gesellschaftli-
chen Druck, schnell und gut abzuschlief3en:

Student_in: Also wie sich so die Gesellschaft nen bisschen verandert hat
und wie wichtig auf einmal auch die Noten der Abschluss geworden ist.
(...) Nicht nur hier an der Hochschule, alle anderen Studiengiange auch,
dass man moglichst gut abschlieBen muss. Dass man moglichst auch
schnell fertig werden muss um dann den guten Job zu erreichen um nicht
irgendwie jetzt arbeitslos auf der Strale zu sitzen (I, 54,3).

Es lasst sich vermuten, das fachliche Unsicherheit (im Sinne von ,,ich habe
lange studiert, fuihle mich aber trotzdem nicht kompetent®), und unsichere
Perspektive in Bezug auf Arbeitsplatze im siebten Semester dazu fihren, sich
an Noten zu orientieren, obwohl sie inhaltlich (als Qualitatskriterium) nicht
ernst genommen werden. Da es fur Studierende aber kaum andere Parameter
zur Bestimmung von Qualitiat und ,kompetenter Sozialer Arbeit* gibt, wird
schlieBlich doch auf Noten als quantifizierbare und vermeintlich ,,harte Da-
ten* zurickgegriffen.

Student_in: Also ich meine beim Mechaniker, da is es einfach. Der eine,
da funktioniert dis Auto funf Jahre danach gut, bei dem Anderen nich.
Ich glaub dis kann man einfach ganz anders bewerten, als nen sozialen
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Beruf. Da is die Bewertung so viel schwieriger. (---) Weil wir solln uns
ja bewerten. Sie haben ja gefragt, was macht nen guten Studenten, oder
nen guten Sozialarbeiter aus? Da is ja die Frage der Bewertung. Und ich
glaub, dass es sich einfach unheimlich schwierig bewerten lasst, wenn
man mit Menschen arbeitet (I, 33,23).

Studierenden fallt es schwer, eigene Mafstabe ,,guten Studierens* zu entwi-
ckeln. Sie befinden sich in einer unauflosbaren Double-bind-Situation: Sie
sollen inmitten immer starker durchregulierter Strukturen immer selbststan-
diger und eigenverantwortlicher werden.

(...) augenscheinlich werden wir von unserer Alma Mater umsorgt. Unser
Wohlbefinden soll mit allen Mitteln garantiert werden. Trotz oder eben
wegen dieser Bemithungen spuiren wir Druck. Wenn namlich die Studi-
ums- und Freizeitbedingungen standig verbessert werden, wenn die Um-
gebung selbstlaufend optimiert wird, so kann es ein allfalliges Scheitern
nur uns selbst zugeschrieben werden. Diese verdeckte Machtaustibung
spuren wir als immanente Angst: Wer fallt unter den Mittelwert? Wer er-
reicht die Punkte-Marge nicht? Wem misslingt dieser Balanceakt?
(Jendis 2009: 173).

Die Orientierung auf Studierbarkeit, Abstimmung von Modulen, Studien-
plangestaltung fuhrt zu einem rundum geplanten und durchorganisierten
Studienalltag. Figene Entscheidungen, Schwerpunktsetzungen, ein eigenes
Studiertempo werden somit immer schwieriger. Die heimliche didaktische
Wirkung des Gesamtlehrplans: ,,passe dich den Strukturen an; entscheide
strategisch im Sinne des Arbeitsaufwandes* ist direkt entgegengesetzt zu den
offiziellen Anspriichen an die Studierenden in Bezug auf selbstbestimmtes
Lernen.

4  Positive Utopie: Demokratische und soziale
Hochschule

Gibt es Moglichkeiten den oben skizzierten Widerspriichen des Bologna-
Prozesses zu entkommen? Vielleicht indem man das Studium auch als Aus-
gangspunkt fur Entwicklung gesellschaftlicher Verantwortung, Mitbestim-
mung und eines Sinnes fur soziale Gerechtigkeit betrachtet. Diese Aspekte
sind fur Studium, Lehre und Forschung ebenso bedeutsam wie fachliche
Inhalte. Die Rahmenbedingungen fur einen solchen Lernprozess sind im
Sinne einer sozialen und demokratischen Hochschule von der Hans-Bockler-
Stiftung in einem Leitbild prazisiert worden:

Studierende wollen in die Lage versetzt werden, kompetent, selbstbe-
wusst und solidarisch auf dem Arbeitsmarkt zu agieren und einen Beitrag
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zur demokratischen und okologischen Entwicklung der Gesellschaft zu
leisten. Sie wollen als sozial denkende und kritisch engagierte, miindige
und hoch qualifizierte Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer eine gesell-
schaftlich niitzliche, kreative und verantwortliche Arbeit leisten und in
der Arbeitswelt mitbestimmen. (...) Das Prinzip der Wissenschaftlichkeit
stellt sicher, dass wissenschaftliches Denken und Handeln erlernt sowie
Reflexions- und Urteilsvermogen ausgebildet werden kann. Ein breit an-
gelegtes Studium ist unverzichtbar, um sich kritisch mit Arbeitsinhalten
und -strukturen auseinanderzusetzen (Bockler-Stiftung 2010: 5).

Notwendig ist hierfur, an der Lebenswelt der Studierenden anzuknuipfen und
Fragen aus der aktuellen Lebenssituation der Studierenden aufzugreifen. Zu
diesen zahlen neben Erfahrungen aus dem Praktikum auch private Erfahrun-
gen und aktuelle tagespolitische Ereignisse.

Ansetzen an Fragen und Erfahrungen der Studierenden

Im Sinne der Theorie-Praxis-Verknuipfung (hierzu auch Ferrin/Klages/
Bochert im Band) ist es insbesondere fur das Studium der Sozialen Arbeit
sinnvoll an den Erfahrungen der Studierenden anzukniipfen, damit Theorie
lebendig wird. Die Schwerpunkte sind im Regelstudium und im berufsbe-
gleitenden Studium unterschiedlich:

Dozent_in: Also ich denke, man muss unterscheiden, in welchem Kon-
text man lehrend tatig ist. Also (...) im berufsbegleitenden Studiengang
ist es noch anders, da habe ich ja die Praxis, da kommt die Praxis ja rein
und die Vielfalt der Praxis, die im berufsbegleitenden Studiengang rein-
kommt. Das ist eigentlich viel interessanter auf welcher Metaebene die
dann plotzlich auch gefordert werden mal zu reflektieren. (...) also bei
den berufsbegleitenden, die freuen sich endlich mal theoretisch, auf
Grundlage der Praxis arbeiten zu konnen. Der Regelstudiengang freut
sich endlich mal Praxis sozusagen bearbeiten zu konnen, weil sie schon
genug Theorie haben. Also so etwas salopp formuliert (III, 13).

Die sich rasch andernden Bedingungen in Gesellschaft und Arbeitswelt stel-
len neue Herausforderungen an ein Studium. Vermittlung von Theorie und
Handlungsmethoden reicht nicht mehr, um in der komplexen und unuiber-
sichtlichen Arbeitswelt bestehen zu konnen. Lehrende sind aufgerufen auch
die Rahmenbedingungen fur die Entwicklung von sozialen Kompetenzen zu
gestalten.

Der Berufsalltag verlangt heute komplexe Handlungskompetenzen wie
beispielsweise Teamfahigkeit, Flexibilitat, vernetztes Denken, aktuelle
sozial-, gesellschaftspolitische und wirtschaftliche Entwicklungen wahr-
nehmen konnen (Pfaffli 2000: 73).
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Ein Studium hat neben Wissenserwerb also immer auch eine sozialisierende
Funktion. Die Fahigkeit zur Introspektion, zur kritischen Selbstreflexion ist
dabei ein wichtiger Bestandteil der Professionalitit der Sozialen Arbeit. Inso-
fern kann man das Studium auch als Ort der ,,Selbsterfahrung* verstehen.

Dozent_in 1: Aber eigentlich ist das auch ein ganz wichtiger Aspekt,
finde ich, das die eigene Person (reflektiert wird), da bin ich auch ein
bisschen altmodisch wahrscheinlich so, Selbsterfahrung, das das heute
nicht mehr Platz hat in der Lehre.

Dozent_in 2: Find ich gar nicht altmodisch.

Dozent_in 1: Ich find’s auch nicht altmodisch, aber wir sind so als Sozi-
alarbeiter so als Mensch drin, also und das muss auch und das passiert
doch auch in der Lehre, also da ist doch immer auch ein bisschen was
personlich und also sozusagen..., ich glaube man muss die Grenze glaub
ich respektieren und auch sagen, dass die selber sagen konnen stopp, aber
ich provozier’ dann auch manchmal auch so einzelne und die halten das
auch aus, wenn die Gruppe stark ist, halten die das auch aus. Aber dann
wirds manchmal schon personlich.

Dozent_in 3: Jegliches Lernen ist biographisch gefarbt und dann ist auch
jede professionelle Arbeit biographisch gefarbt. Und es geht doch auch
darum, dafur ein Bewusstsein zu entwickeln. (II, 17)

Selbsterfahrung im Rahmen des Studiums findet nicht in speziell gekenn-
zeichneten Seminaren statt. Selbsterfahrung ist die Auseinandersetzung mit
den organisatorischen Bedingungen des Studiums, mit mehr oder weniger
strengen® Lehrenden, die Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen, die Ausei-
nandersetzung mit Prufungsangst, die eigenstindige Themenfindung fur
Hausarbeiten usw.

Forderung selbstorganisierten Lernens

Um eine entsprechende Tiefe der Reflexion zu erreichen, kann es hilfreich
sein, Schwerpunkte statt Uberblicke zu setzen, interdisziplinér statt fachbe-
zogen zu lehren. Exemplarisches Lernen mit Bezug zu den aktuellen Fragen
der Studierenden ermoglicht Selbstorganisation.

Die Studierenden miussen befahigt werden, sich in der Informationsfulle
zu orientieren, Informationen zu bewerten und eigenverantwortlich zu
lernen. Das Prinzip des selbstgesteuerten Lernens wird zunehmend an
Bedeutung gewinnen (Pfaffli 2000: 73).

Im Mittelpunkt selbstorganisierten Lernens treten intersubjektive Erkenntnis-
prozesse im dialogischen Austausch an die Stelle von Expert_innenwissen,
das von Lehrenden vermittelt wird. Dies entspricht einem Bildungsbegriff im
Sinne einer intersubjektiven, sozialkonstruktivistisch orientierten Padagogik
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(Stojanov 2006). Im Zentrum dieses Bildungsbegriffs steht der fachliche
Diskurs, die argumentative Auseinandersetzung von Studierenden und Leh-
renden in seminaristischen Lehrformen. Studierende reflektieren an der
Hochschule ihre biografisch entwickelten und in ihren jeweiligen diskursiven
Subsystemen (Familie, Job, Peers) begriindeten Vorstellungen und diskutie-
ren diese auf dem Hintergrund des Fachdiskurses. So werden subjektive
Theorien spezifiziert und zu hoherer Komplexitat entwickelt. Dieser Prozess
bedeutet nicht nur sich Wissen anzueignen, sondern funktioniert in einem
dialektischen Verhaltnis ebenso als Generierung von Wissen, z.B. indem
andere Beteiligte durch bestimmte, tiberraschende Positionen im Diskurs
ebenso inspiriert werden, Neues zu formulieren und den Fachdiskurs voran-
zutreiben. Auch Professorlnnen lernen so aus den Weltsichten ihrer Studie-
renden.

Der subjektive Charakter der eigenen Aussage wird intersubjektiv abge-
glichen und dadurch von der reinen Subjektivitat in Richtung allgemein-
gultiger Aussagen weiterentwickelt. Innerhalb dieses Prozesses wird
standig auf bereits bestehende gemeinsame Weltdeutungsmuster rekur-
riert. Es handelt sich immer um hochst voraussetzungsreich gepragte Si-
tuationen, die sich durch die Heterogenitdt der Teilnehmenden auszeich-
net (Nikolow 2011: 36).

Um die Studierenden, die mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen an die
Hochschule kommen, in die Lage zu versetzen auf diese Weise studieren zu
konnen, braucht es zu Beginn mehr oder weniger intensive Unterstiitzung
(hierzu auch Fricke/Zeller und Bonillo im Band). Die Aufgabe der Lehrenden
im Sinne eines Empowermentprozesses (Herriger 2010) ist dabei, soviel
Unterstutzung wie notig fur selbstgesteuertes Lernen zu geben. Dialogisch
orientierte Lehre ist auch fur Lehrende herausfordernd, sie geben Ihren ver-
meintlich allwissenden Standpunkt auf und auch die alleinige Kontrolle iber
den Prozess. Der Gewinn fur die Lehrenden wird sehr schon in dem ab-
schlieBenden Zitat dargestellt:

Dozent_in: ich kann es mir auch gut vorstellen, dass es kein Spall macht,
mit jemanden in eine Diskussion einzusteigen mit jemandem, der da
vorne steht und eigentlich ja die Losungen schon ganz fest im Kopf hat.
(...) Also das spuren die Studierenden ganz schnell, dass ich auf irgend-
was hinaus will, was ich eigentlich schon fertig im Kopf habe und ich
glaube, dass es wichtig ist, davon abzulassen und sich uberraschen zu
lassen und sich auch belehren zu lassen von Studierenden (...) ich glaube
man muss immer schon auch offen sein dafur, dass sich was in eine an-
dere Richtung entwickelt oder dass Aspekte, die ich vielleicht selbst auch
noch nicht bedacht habe, eine Rolle spielen. (...) oder ich eben vielleicht
auch kliager bin und nicht nur die anderen, wenn ich da rausgehe (III,
64).
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Was wird wozu beobachtet: Studieren
ermdglichen und Qualitat sichtbar machen

Kai Schmidt

Gegenstand dieses Beitrags sind Denkfiguren und Begrundungsmuster, mit
denen die systematische Beobachtung von Studium und Lehre durch Studie-
rende konzipiert wird. Ausgangspunkt dafur ist ein Text, der aus einer beob-
achteten zunehmenden Heterogenitit der Studierenden idealtypisch einen
tiefgreifenden Reformbedarf begriindet. In dem 2014 im Auftrag des Projekts
,hexus® der Hochschulrektorenkonferenz erstellten Fachgutachten ,Eine
heterogenitatsorientierte Lehr-/Lernkultur fur eine Hochschule der Zukunft*
(Wild/Esdar 2014) vertreten die Autorinnen die Position, dass ein Element
einer diversitatsorientierten Hochschulentwicklung die Weiterentwicklung
der Formen der systematischen Selbstbeobachtung ist, d.h. der Formen der
Evaluation, wie sie im Rahmen des Qualititsmanagements praktiziert wer-
den. Die von ihnen formulierte Empfehlung markiert eine Unterscheidung
von hilfreichen und weniger hilfreichen Formen von Evaluationsverfahren
fur eine diversitatsorientierte Hochschulentwicklung: ,,Anzustreben ist viel-
mehr eine Evaluationskultur, die beim Selbstverstandnis der Professionellen
beginnt, welche sich als Evaluierende ihres eigenen Handelns sehen, die
weiter die Etablierung und Verfeinerung von (formativen) Evaluationsinstru-
menten einschlieft, aus denen sich unmittelbar Strategien der Optimierung
der Prozessqualitat von Lehre ableiten lassen, und die schliellich in die
strukturelle Verankerung von Systemen des wechselseitigen Feedbacks von
Studierenden und Lehrenden in Sachen Studiengangsgestaltung miundet™
(ebd.: 71).

Ziel des Beitrags ist es, Anhaltspunkte fur eine padagogisch orientierte
Konzipierung von Studierendenbefragungen zu gewinnen.! Die Konturierung
einer padagogisch orientierten Begrundung von Studierendenbefragungen
erfolgt tiber die Sichtung und Diskussion erziehungs- und bildungswissen-
schaftlicher Theoriebeziige (Abschnitt 2) sowie aktueller Studien aus dem
Bereich der Hochschulforschung (Abschnitt 3). Im ersten Schritt (Abschnitt
1) erfolgt eine kritische Einordnung einiger Steuerungskonzepte und Wir-
kungsannahmen, die bei der Thematisierung von Studierendenbefragungen
im Kontext von Qualititsmanagementsystemen eine Rolle spielen. Abschlie-

1 Anlass fur diesen Beitrag ist die Konzipierung eines im Rahmen des Wettbewerbs ,,Auf-
stieg durch Bildung™ geforderten Teilprojekts. Ziel dieses Teilprojekts ist die Entwicklung
und Erprobung handhabbarer, d.h. weitgehend standardisierter Befragungsinstrumente zur
Beobachtung ausgewahlter Aspekte der Lehr- und Lernkultur, die den von Esdar und Wild
formulierten Anforderungen gerecht werden.
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Bend (Abschnitt 4) werden die eingefuhrten Theoriebeziige genutzt um drei
Antworten auf die Frage ,,was wozu beobachtet wird“ zu skizzieren.

1 Studierendenbefragungen und Qualitdtsmanagement

Die sich seit etwa zwei Jahrzehnten im Hochschulsektor vollziehende Ver-
breitung und Etablierung von Elementen des New Public Management
(NPM) ist seit mehreren Jahren ein Gegenstand der Hochschulforschung. In
den letzten Jahren wurden eine Reihe von Untersuchungen vorgelegt, die die
impliziten Annahmen und Leitvorstellungen der neuen Formen der Hoch-
schulsteuerung analysieren (Friedrichsmeier 2012; Munch 2011; Vettori
2012). Die Einfuhrung und Verbreitung systematischer Befragungen Studie-
render zu Lehre und Studium zu Zwecken der Qualitatsverbesserung von
Studium und Lehre ist eng mit diesen Veranderungen der Formen der Hoch-
schulsteuerung verwoben. Die folgende kritische Einordnung einiger eher
impliziter Steuerungskonzepte und Wirkungsannahmen hat das Ziel, An-
haltspunkte fur alternative Begrundungsperspektiven der Befragung Studie-
render zu gewinnen.

Im Fokus stehen dabei weniger explizite, konzeptionelle Denkfiguren,
wie sie im Rahmen von Qualititsmanagementkonzepten genutzt werden,
sondern eher implizite Denkfiguren, welchen eine strukturierende Kraft zu-
geschrieben werden kann. Ob und wie diese in konkreten Situationen wirken,
ist jeweils eine empirische Frage und héngt auch davon ab, ob alternative
Zweckbestimmungen in der jeweiligen Situation verfugbar sind.

1.1  Soziokybernetisch modellierte Prozesssteuerung

Um die im Hochschulbereich beobachtbare Tendenz zur Engfuhrung der
Konzipierung der Zwecke von Studierendenbefragungen verstehen zu kon-
nen, ist es hilfreich, sich einige der Leitvorstellungen des NPM zu vergegen-
wartigen. Eine ins Grundinventar des Qualititsmanagements gehorende Leit-
vorstellung ist die Uberzeugung, ,.dass alle Aktivitaten als Prozesse aufge-
fasst und ihre Inputs wie Outputs, sofern nur prazise definiert und regelmaBig
uberpruft, kalkulierbar gemacht werden konnen* (Brockling 2012: 150). In
der Fassung als PDCA-Zyklus (Plan-Do-Control-Act) hat sich diese Leitvor-
stellung in unzéahlige Qualitatssicherungsverfahren eingeschrieben und ver-
selbststandigt.

Diese soziokybernetische Idee von Prozesssteuerung,? deren Herkunft
Brockling im Total Quality Managament (TQM) verortet (ebd.: 135 ff.),

2 Eine Reihe von Gegenwartsdiagnosen stellen kybernetische Denk- und Handlungsformen
ins Zentrum der Analyse, so z.B. im Hinblick auf die tiefgreifenden Veranderungen tech-
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findet im Hochschulbereich haufig Anwendung, um die Einbettung von Stu-
dierendenbefragungen in Qualitatskreislaufe zu begriinden und damit zu
steuernde Einheiten, d.h. Prozesse, zu definieren. Es tragt nicht zur Klarheit
bei, dass diese Form der Einbettung von Studierendenbefragungen in Verfah-
ren der Qualitatssicherung durchgangig als Evaluation (z.B. als Lehrveran-
staltungsevaluation oder Modulevaluation) bezeichnet wird. Es ist zu ver-
muten, dass diese Begriffsverwendung ein Grund fur die haufig anzutref-
fende Diagnose der Unbestimmtheit des Evaluationsbegriffs (z.B. Schwarz
2006: 242; Friedrichsmeier 2012: 215) ist. Es wurde zur Klarheit beitragen,
wenn der Evaluationsbegriff nur fur jene Verfahren der systematischen Gene-
rierung von entscheidungsrelevanten Informationen genutzt werden wirde,
die auch den Anforderungen an Evaluationen, wie sie z.B. in den Standards
der DeGEval — Deutsche Gesellschaft fur Evaluation e.V. (DeGEval 2008)
formuliert sind, gerecht werden.® In solch einem Verstindnis bleibt der
Evaluationsbegriff im Hochschulbereich auf die Unterstiutzung und Beglei-
tung von Innovationen sowie die mehrstufigen Verfahren der Programmeva-
luation, wie sie sich z.B. bei der Akkreditierung von Studiengiangen durchge-
setzt haben, beschrankt. Fur alle anderen Formen der feedbackgestutzten
Prozesssteuerung sollten andere Begriffe, z.B. der Feedbackbegriff, genutzt
werden.

In den letzten Jahren lasst sich eine erhohte Aufmerksamkeit fur dys-
funktionale Steuerungsimpulse, die sich aus dem studentischen Feedback zu
Studium und Lehre ergeben, feststellen. Die Spannbreite reicht von medien-
wirksamen Diagnosen und Beobachtungen zu den Bewertungsmaf3staben der
Studierenden, wie Sie z.B. Christiane Florin (2014) oder Klaus Hurrelmann
zusammen mit Erik Albert (2014) vorgelegt haben, tiber kritische Bewertun-
gen von Hochschulrankings, die unter anderem auch auf Befragungen von
Studierenden basieren — z.B. die Empfehlung der Deutschen Gesellschaft fur
Soziologie zur Nichtbeteiligung am CHE-Ranking (DGS 2012) — bis zur

nologischer Moglichkeiten (vgl. Horl 2011) oder der Okonomie (Schirrmacher 2013). Horl
diagnostiziert eine weit reichende Transformation von Weltbezuigen: ,,Unter dem epochalen
Titel von Kybernetik, die nicht bloB} eine historisch vergangene Metadisziplin, sondern eine
ganze ontologische und epistemologische, eine ebenso macht- wie subjektivitats- und
wunschgeschichtliche Formation bezeichnet, unterliegen wir namlich einer grundlegenden
sinngeschichtlichen Transformation, die eine neue, nunmehr postsignifikative Ordnung des
Sinns herauffuhrt und etabliert™ (Horl 2011: 10).

3 Hinweise auf die hohen Anforderungen begleiten die Debatte um die systematische
Verankerung von Evaluationen im Hochschulbereich von Anfang an. Exemplarische dafur:
,.Es existiert weder ein prazise beschreibbares Programm mit klar definierten Zielen und
ihnen zugeordneten Maflnahmen sowie eindeutig festgelegten Zielerreichungskriterien noch
ein konkretes Produkt, dessen Qualitit mit einem Satz von Qualitatsindikatoren durch stan-
dardisierte MefBverfahren abgebildet werden kann. [...] Will Evaluation im System Hoch-
schule dieser Komplexitat gerecht werden, ist sie extrem zeit- und ressourcenaufwandig*
(Kromrey 2004: 237).
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wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der studentischen Urteilsfahig-
keit und ihren impliziten BewertungsmaBstiaben (Rindermann 2013;
Wolbring 2013).

1.2  Beobachtungsgegenstdande und Qualitatskriterien

Die Orientierung an einem soziokybernetischen Modell der Prozesssteuerung
ermoglicht es, Lehrveranstaltungen, Module und Studiengiange zu naturalisie-
ren — d.h. von den sozialen und kulturellen Kontexten zu abstrahieren, die sie
als etwas Bestimmtes konstituieren — und sie zum Gegenstand von Bewer-
tungen zu machen. Es verwundert, wie fraglos sich die Verfahren der Quali-
tatssicherung an Einheiten wie Lehrveranstaltung, Modul und Studiengang
anschmiegen, ohne dass ernsthaft hinterfragt wird, ob die Zurechnung von
Einschatzungen, Beobachtungen und Effekten, um die Studierende bei Be-
fragungen jeweils gebeten werden, im Einzelfall zum gegebenen Zeitpunkt
moglich und sachlich sinnvoll sind.

Eine gegenstandsangemessene Konzipierung der spezifischen Rolle und
Leistung der Befragung von Studierenden sollte sich zumindest an den spezi-
fischen Zeithorizonten von Lern- und Bildungsprozessen orientieren. Denn
eine solche Reflexion erdoffnet einen erfahrungsnahen Zugang zur Beantwor-
tung der Frage was beobachtbar und was nicht beobachtbar ist, und eroffnet
ein Verstandnis fur die spezifische Perspektivitat studentischer Urteile.

Fur die Ebene der Lehrveranstaltung, lasst sich dies an Lehrgebieten ver-
anschaulichen, die tendenziell bei Studierenden eher unbeliebt sind, aber fur
die anvisierte Berufstitigkeit hoch relevant sind. Im Fachgebiet Sozialwesen
trifft dies z.B. auf das Lehrgebiet Recht zu. Es steht au3er Frage, dass Sozial-
arbeiter_innen juristisch sprachfahig sein miussen. Die meisten Absol-
vent_innen bestdtigen dies nach mehreren Jahren Berufstitigkeit. Wahrend
des Studiums jedoch, konfrontiert mit der Anforderung sich mit ,trockenen
Gesetzestexten® auseinanderzusetzen und entsprechende Kompetenzen zu
erwerben, ist davon auszugehen, dass nicht alle Studierenden bei der Bewer-
tung der entsprechenden Lehrangebote den spateren Nutzen antizipieren.
Diese spezifische Zeitlichkeit von Lehr- und Lernprozessen wird von einer an
Kundenbewertungen angelehnten Konzipierung studentischen Feedbacks zu
Studium und Lehre nicht in Rechnung gestellt.

2  Erziehungswissenschaftliche Theoriebestande und
Perspektiven

Die Beschiftigung mit soziotechnischen Handlungskonzepten, wie sie z.B.
die rekonstruierte soziokybernetische Idee der Prozesssteuerung darstellt, ist
in der erziehungswissenschaftlichen Beobachtung und Analyse padagogi-
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scher Denkformen ein immer wiederkehrendes Thema. Die Auseinanderset-
zung mit derartigen Denkfiguren erlaubt es, die spezifische Logik padagogi-
scher Praxis zu konturieren (hierzu auch Klages/Reinders im Band) und von
anderen Formen des Handelns abzugrenzen. Die Auswahl der im Folgenden
dargestellten Merkmale padagogischen Handelns dient dem Zweck einer
Vergegenwartigung der Spezifik des Handlungsfeldes Hochschule, auf die
hin systematische Formen der Beobachtung von Studium und Lehre durch
die Studierenden zu begruinden sind.

2.1  Nicht-Technologisierbarkeit

Im Anschluss an die von Niklas Luhmann und Karl Eberhard Schorr gepragte
Formel des ,strukturellen Technologiedefizits der Padagogik® (Luhmann/
Schorr 1982) fasst Werner Helsper die Spezifik des padagogischen Handelns
und die Moglichkeiten einer padagogischen Handlungstheorie folgender-
malBen zusammen:

Die Arbeit an der Verdnderung von Personen durch komplexe interak-
tive, nicht technologisierbare Vermittlungsprozesse, wird zum Ansatz-
punkt fur eine professionelle Handlungstheorie, die von Ungewissheit
und einer gebrochenen Teleologie ausgeht und padagogisches Handeln
als antinomisches fasst: Der Padagoge muss mit Veranderungsabsichten
handeln, ohne uber Ursache-Wirkungs-Zusammenhange verfugen zu
konnen und mit ungewollten Nebenwirkungen rechnen, die seine Absicht
durchkreuzen konnen (Helsper 1995: 19).

Eine soziotechnische Konzipierung padagogischen Handelns unterlauft zum
einen die Spezifik padagogischer Handlungszusammenhange, zum anderen
setzt solch ein Verstindnis die padagogischen Akteure einem Steuerungsop-
timismus und Erwartungen der Kontrollierbarkeit aus, die sich im alltagli-
chen Handeln nur rudimentér einlosen lassen. Als Alternative empfiehlt sich
ein Verstandnis fur die Vielzahl an Praktiken, welche die padagogische Tra-
dition zur Kontrolle ihrer eigenen Praxis entwickelt hat. Diese Praktiken
gewihrleisten die widerspruchsfreie Verkniipfung von selbstgesetzten An-
spruchen, gesellschaftlichen Erwartungen und Bildungsinteressen von Adres-
saten (vgl. Tenorth 1999).

Konstitutiv fur ein solches Verstandnis von padagogischem Handeln ist
das Anerkennen einer spezifischen Unsicherheit, in deren Rahmen ,,Professi-
onalitat als die subjektive Fahigkeit und Bereitschaft begriffen werden kann,
die Ungewissheit des Handelns zu ertragen, immer wieder neu die Implikati-
onen fur das Handeln in Ungewissheit zu reflektieren und auf der Basis von
Zustandigkeit auch die Verantwortung fur das Handeln zu ubernehmen®
(Rabe-Kleberg 1996: 295). Die Unvereinbarkeit des in Managementkonzep-
ten vorherrschenden Leitbilds rational-planméafligen Handelns mit dem dar-
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gestellten padagogischen Handlungsbegriff, so wird an dieser Stelle deutlich,
resultiert auch aus einem unterschiedlichen Umgang mit Ungewissheit (vgl.
Bohle 2011).

2.2 Bildung durch Wissenschaft und der Gemeinschaftsbezug
von Lehren und Lernen an Hochschulen

In der deutschsprachigen Hochschuldidaktik haben sich unterschiedliche Ar-
beitsansitze ausdifferenziert. Ludwig Huber unterscheidet z.B. sechs Ansatze
(Huber 1995). Jeder dieser Ansitze problematisiert einen anderen Aspekt von
Hochschulbildung. Im Rahmen der jeweiligen Schwerpunktsetzungen dieser
Ansatze haben sich im Hinblick auf die Begriindung systematischer Formen
der Beobachtung von Studium und Lehre durch die Studierenden spezifische
Begrundungsmuster etabliert. Befragungen von Studierenden zu einzelnen
Aspekten des Lehrhandelns orientieren sich z.B. an einem ,,unterrichtstech-
nologischen Ansatz*“ von Hochschuldidaktik. Zur Gewinnung von Anhalts-
punkten zur Ausgestaltung und Weiterentwicklung von ,,Systemen des wech-
selseitigen Feedbacks von Studierenden und Lehrenden in Sachen Studien-
gangsgestaltung® (Wild/Esdar 2014: 71) ist an die konstitutive Bezogenheit
von hochschulischem Lehren und Lernen auf akademische und professionelle
Gemeinschaften (Braskamp 2000) zu erinnern.

Die Vergewisserung der konstitutiven Bezogenheit von hochschulischem
Lehren und Lernen auf akademische und professionelle Gemeinschaften
macht auf Qualitatsmerkmale von Studium und Lehre aufmerksam, die mit
eher weichen Konzepten wie z.B. Lehr- und Lernkultur zu beschreiben sind
und die einem steuernden Zugriff nicht unmittelbar zuganglich sind. Zudem,
darauf weist Richard Miinch in seinen Studien zur politischen Okonomie der
Hochschulreform (Miinch 2011) hin, induzieren die neuen Steuerungskon-
zepte des NPM einen Wandel im Selbstverstandnis der Hochschulmitglieder
und im Verhaltnis zueinander, der den Einfluss und Stellenwert akademischer
und professioneller Gemeinschaften fur Studium und Lehre abschwicht
(ebd.: 1006).

2.3 Umgang mit dem utopischen Potenzial von Bildung

Der Bildungsbegriff pragt, unter Abstiutzung auf Theorieelemente der
Aufklarungsphilosophie, seit etwa zweihundert Jahren die Selbstaufkla-
rung der Padagogik, wobei er sie auf ein Erkenntnis- und Handlungspro-
gramm konditioniert, das auf der Differenz von Subjekt und Objekt, In-
dividuum und Gesellschaft, Reflexion und Vollzug basiert und zugleich
die Aufhebung dieser Differenzen qua ,Bildung’ verspricht. Diese diffe-
renzfixierte Semantik verleiht dem padagogischen Projekt der Moderne
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einen utopischen Akzent. Ziel der Erkenntnis und des Handelns ist eher
ein zukunftiges, sich zweckrationalen Manipulationsstrategien entzie-
hendes, klaren Indikatoren verweigerndes und empirisch kaum be-
obachtbares Mogliches als ein systemisch organisiertes, in planmaBig-
professionellem Handeln hervorzubringendes und wissenschaftlich kon-
trollierbares Wirkliches. ,Bildung‘ markiert die Differenz von Virtuellem
und Realem und codiert diese temporal als je gegenwirtiges Versprechen
auf die Zukunft (Ehrenspeck/Rustemeyer 1996: 369).

Ein Blick in die Geschichte padagogischer Denkfiguren macht darauf auf-
merksam, dass ,,die von der Padagogik seit der Aufklarungszeit immer wie-
der vorgetragenen Allmachtsphantasien und Fortschrittshoffnungen, die
glaubten, uber die Hoherbildung der Menschheit zu einer Emanzipation der
Gattung und des Einzelnen gelangen zu konnen* (Kruger 1995) als ein
Strukturmerkmal padagogischer Sinnzusammenhiange zu begreifen sind. Die
seit dem Pisaschock beobachtbare gesteigerte gesellschaftliche Aufmerksam-
keit fur bildungspolitische Fragestellungen hat ein Umfeld geschaffen, in
dem Fortschrittshoffnungen im Medium des Padagogischen auf eine spezifi-
sche Art plausibel erscheinen. Bildungspolitisch gemunzte Leitbegriffe wie
z.B. Employability, Internationalisierung oder lebenslanges Lernen orientie-
ren und pragen das Feld von Hochschulreformen und legen es nahe, Lehre
und Studium daraufhin zu beobachten und zu evaluieren, d.h. zu bewerten.
Auf der Ebene der Organisation und deren Selbstbeschreibungen* mag
das eine gewisse Berechtigung haben, im Hinblick auf die konkrete Gestal-
tung padagogischer Erfahrungsraume und die widerspruchsfreie Verknuip-
fung fachlicher Anspriiche, gesellschaftlicher Erwartungen und Bildungsinte-
ressen von Adressaten (vgl. Tenorth 1999), d.h. auf Interaktionsebene, ist
davon auszugehen, dass Lehrenden und Studierenden mehr geholfen ist mit
einer Haltung, die ,.eher auf Selbstbegrenzung des Padagogischen sowie auf
die Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt zielt als auf die Ausweitung der
Dominanzanspriiche der Padagogik* (Kruger 1995: 325).

3 Lehr-Lernkultur und Studierverhalten

Studierverhalten und damit der Studienerfolg — darauf machen eine Reihe
von aktuellen Studien hochschulischer Lehr- und Lernforschung aufmerksam
— wird von einer Reihe von Faktoren bestimmt, die der Faktorengruppe Lehr-

4 Eine systemtheoretisch orientierte Unterscheidung zwischen den Ebenen Organisation und
Interaktion hat sich in der Forschung zur Implementierung von Qualitatsmanagementkon-
zepten in padagogischen Feldern bewahrt. Erste Befunde deuten darauf hin, dass sich die
Effekte auf die Ebene der Organisation konzentrieren und kaum auf Lehr-Lerninteraktion
ausstrahlen (Hartz 2012: 52).
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Lernkultur zuzurechnen sind. Da derartige Studien die Grenzen eines unter-
richtstechnologischen Ansatzes uberschreiten und Anhaltspunkte fur die
Konzipierung eher curricular-didaktischer bzw. wissenschaftsdidaktischer
Perspektiven liefern, verspricht eine Auseinandersetzung mit diesen Studien
einen Ertrag fur unsere Frage. Exemplarisch sei im Folgenden auf drei Stu-
dien verwiesen.

Tobias Jenert untersucht mit einer sozio-kulturellen Perspektive das Stu-
dierverhalten und nimmt damit die Studienkontexte und Programme in den
Blick. Er kann zeigen, dass das Studierverhalten unter anderem durch die
Kommunikation von Zielen und Erwartungen gepragt wird. Er kommt zu der
Einschatzung, dass dies als didaktische Aufgabe bisher kaum beriicksichtigt
wird (vgl. Jenert 2011: 73). Jenerts Studie erweitert den Blick um manifeste
Strukturmerkmale wie bspw. Prufungssysteme, deren Wirkungen den inten-
dierten Zielen der Studienprogramme haufig zuwiderlaufen.

Irmela Bluthmann untersucht auf der Grundlage einer Studierendenbe-
fragung Faktoren, die die Zufriedenheit von Studierenden beeinflussen. Aus
den Ergebnissen der Mehrebenenanalyse leitet sie folgende These ab:

Je starker Studienverldufe vorgegeben werden [...] umso wichtiger wird
es, dass die in den Ordnungen definierten Studieninhalte den Studieren-
den sinnvoll erscheinen und sowohl hinsichtlich ihrer Sequenzierung (die
Lerninhalte der Module bauen aufeinander auf) als auch in Bezug auf das
Gesamtprofil des Studiengangs (Vollstandigkeit der Lerninhalte im Hin-
blick auf das Qualifikationsziel, keine uberflussigen Redundanzen) uiber-
zeugen (Bluthmann 2012: 297).

Mit dem Ziel Faktoren gelingenden Lernens zu identifizieren wurde in dem
an mehreren Hochschulen durchgefuhrten USUS-Projekt (,,Untersuchung
von Studienverlauf und Studienerfolg in Bachelorstudiengiangen™) ein heu-
ristisches Analysemodell zur Erklarung von Studienverlauf und Studienerfolg
entwickelt. Ausgehend von empirischen Studien zur Wirklichkeit des Studie-
rens unter Bologna-Bedingungen ordnet das Modell die zentralen Einfluss-
faktoren vier Bereichen zu: ,,Soziale Herkunft und Ressourcen®, ,,Beratungs-
struktur im Studiengang®, ,,Struktur der Institution/Regelsystem* und ,.di-
daktische Gestaltung des Studiengangs/Lehrverhalten* (Rebenstorf/Bulow-
Schramm 2013: 28). ,.Diese vier Einflussbereiche geben den Rahmen ab,
innerhalb dessen sich die Studierenden bewegen, sie stellen die Parameter,
mit denen sich die Studierenden auseinandersetzen, an denen sie sich abar-
beiten® (ebd.: 31). Entsprechend begreifen die Autorinnen der Untersuchung
»Studienstile und Praktiken* und ,,Einstellungen zum Studium* als interve-
nierende Variablen, die als Ergebnis der ,,Akkulturation in die Fachdiszipli-
nen, in die dort vorherrschenden Arbeitsweisen, Legitimitatsuberzeugungen,
Positionierung gegenuiber anderen Disziplinen™ (ebd.: 31) aufzufassen sind.
Die spezifische Leistung des Projekts besteht weniger in der empirischen
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Prufung des Modells als vielmehr darin, entlang des empirischen Materials
fallbezogen eine differenzierte theoriegeleitete Perspektive auf das komplexe
Faktorengeflecht zu entfalten.

Die dargestellten Studien machen aus unterschiedlichen Blickwinkeln
auf das komplexe Bedingungsgefuge, das fur eine angemessene Modellie-
rung von Studierverhalten und Studienerfolg zu berticksichtigen ist, aufmerk-
sam und konnen insofern eine gewisse Skepsis gegeniiber stark vereinfa-
chenden Operationalisierungen der Qualitat von Studium und Lehre begriin-
den. Im Hinblick auf die zunehmende Heterogenitat der Studierenden entfal-
ten insbesondere jene Studien ein handlungsorientierendes Potenzial, die auf
die Zusammenhange von Studierverhalten und Einstellungen zum Studium
mit dem Studienerfolg bezogen sind. Als Vorraussetzungen fur ein gelingen-
des Studium rucken Studierverhalten und Einstellungen zum Studium so als
zu bearbeitende Sachverhalte bei bestimmten Gruppen von Studierenden in
den Blick (exemplarisch Lange-Vester 2014: 207; Borchard/Hulskemper
2010).

5 Was wird wozu beobachtet?

Im Hochschulbereich dominieren — stark vereinfacht — zwei Paradigmen die
konzeptionelle Begriindung systematischer Formen der Selbstbeobachtung
von Studium und Lehre durch Studierende. Begrundungen im Rahmen eines
soziokybernetischen Paradigmas binden den Zweck von Beobachtungen in
Form von Feedback an ein Regelkreismodell, um Entscheidungen von Perso-
nen oder Organisationen zu orientieren. Dieses Schema operiert im Rahmen
zweckrationaler Vorstellungen und Konzepte. Abgrenzen davon lassen sich
diejenigen Denkfiguren, die die Beobachtung von Studium und Lehre im
Rahmen genuin padagogischer Perspektiven begriinden und die spezifische
Rationalitat und Eigenlogik padagogischer Handlungsfelder berticksichtigen.

Die in diesem Beitrag entfalteten Uberlegungen gehen davon aus, dass
eine starkere konzeptionelle Verbindung dieser beiden Paradigmen erforder-
lich und moglich ist. Vorraussetzungen dafur sind 1) die jeweilige Kenntnis
der meist implizit bleibenden Annahmen zum Verstandnis von Studium und
Lehre des jeweiligen Paradigmas sowie 2) eine auf der Kenntnis der inkom-
mensurablen Elemente der jeweiligen Paradigmen basierende Skepsis gegen-
iber Steuerungs- und Verbesserungshoffnungen. Denn sowohl der sozioky-
bernetische Steuerungsoptimismus als auch die sakularen Erlosungshoffnun-
gen, die sich in vielen der sich im gesellschaftlichen Diskurs ausdriickenden
Erwartungen an das Bildungssystem artikulieren, entspringen einem verbes-
serungsorientierten Zeitgeist, der den Blick auf das Leistbare und die spezifi-
schen Leistungen von Hochschulen als Lernorte eher verstellt als authellt.

Dieser Anspruch soll abschlieBend an drei Aspekten zusammenfassend
konkretisiert werden:
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5.1  Programmatische Leitbegriffe: Evaluation, Feedback und
Assessment

Sinn und Zweck der systematischen Selbstbeobachtung von Studium und
Lehre durch Studierende, darauf machen die dargestellten Uberlegungen
aufmerksam, lassen sich konzeptionell-programmatisch unterschiedlich
bestimmen. Ausgangspunkt dieses Beitrags ist die Beobachtung, dass die
Zweckbestimmung neben den genutzten Leitbegriffen (z.B. dem Evalua-
tionsbegriff) auch von impliziten Annahmen bestimmt wird. So lasst sich
z.B. im Hinblick auf den Evaluationsbegriff feststellen, dass er sich aufgrund
seiner Offenheit zur konzeptionellen Konturierung im Rahmen beider Para-
digmen eignet, auch wenn im Hochschulbereich eine Tendenz zur Nutzung
im Rahmen eines soziokybernetischen Paradigmas zu beobachten ist.

Obwohl dem Feedbackbegriff aufgrund ausgepragter begriffsgeschichtli-
cher Bezuge zur Kybernetik (Dany 2013) eine Tendenz zu soziokyberneti-
schen Handlungsvorstellungen innewohnt, eignet er sich, vorausgesetzt er
wird padagogisch kontextualisiert, fur eine angemessene Verknupfung der
oben unterschiedenen Paradigmen. Ausgangspunkt einer padagogisch orien-
tierten Fassung des Feedbackbegriffs ist die systematische Einbeziehung von
Assessment. Obwohl es sehr viele Hinweise darauf gibt, dass Feedback, das
sofort zur Verbesserung von Lehren und Lernen verwendet werden kann,
eines der zentralen Merkmale guter Lehr-Lernsettings ist, nimmt diese zen-
trale Form der auf Befragung von Studierenden basierende Form der Quali-
tatssicherung in Qualitaitsmanagementkonzepten haufig einen geringen Stel-
lenwert ein. Diesbeziiglich lohnt ein Blick in die angelsachsische Debatte
(exemplarisch Knight/Yorke 2003), die in den letzten Jahren auch in der
deutschsprachigen Hochschuldidaktik aufgegriffen wird.® Ein zwischen den
Zwecken ,,studieren ermoglichen® und ,,Qualitét sichtbar® machen ausbalan-
ciertes System wechselseitigen Feedbacks von Studierenden und Lehrenden
ist daraufhin zu beurteilen, ob und wie es gelingt, die konstitutive Bezogen-
heit von hochschulischem Lehren und Lernen auf akademische und professi-
onelle Gemeinschaften (vgl. Miinch 2011: 106ff.) zu erhalten und zu starken.

5.2 Beobachtung von Lehr- und Lernkultur

Studienerfolg — in einem umfassenden Sinn — wird wesentlich durch Studier-
verhalten, Ziele und Haltungen der Studierenden gepragt. Ausgehend von
dem Befund von Tobias Jenert, dass Studierverhalten unter anderem durch
die Kommunikation von Zielen und Erwartungen gepragt wird (Jenert 2011),

5 Eine Internetrecherche mit den Begriffen ,,Assessment™ und ,,Hochschuldidaktik* zeigt,
dass viele hochschuldidaktische Arbeitsstellen diese Form von Feedback als empfehlens-
werte Praxis hervorheben.
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kommt in den Blick, dass Studium und Lehre als padagogischer Erfahrungs-
raum in hohem Maf3e von einer sozialkulturellen Tatsache wie der Lehr- und
Lernkultur konstituiert wird. Nimmt man dies als Ausgangspunkt fur die
Konzipierung systematischer Formen der Selbstbeobachtungen, liegt es nahe,
die Beobachtungsinstrumente und Formen daran auszurichten, Studierende
und Lehrende dabei zu unterstuitzen, ein tragfahiges Arbeitsbiindnis auszu-
handeln und padagogische Erfahrungsraume zu etablieren. Als lehrveran-
staltungsitbergreifende Beobachtungsgegenstande kommen hier Aspekte wie
Lernstile und Anforderungsniveaus in den Blick. Erfahrungen aus dem oben
genannten Interventionsprojekt USUS deuten darauf hin, dass derartige Be-
obachtungen Lehrende und Studierende bei der Weiterentwicklung von Stu-
dienangeboten und Studierverhalten unterstiitzen konnen (Bulow-Schramm/
Schultes 2013: 231ff.).

5.3  Selbstvergewisserung als Zweck der Beobachtung

Ausgehend von der Beobachtung, dass die aktuelle Situation in den Hoch-
schulen durch eine hohe Anzahl von Reformimpulsen und Innovationser-
wartungen in fast allen Bereichen gekennzeichnet ist, liegt die These nahe,
dass auf allen Ebenen Zielkonflikte ausbalanciert werden mussen. Im Hin-
blick auf Lehrkonzepte zeichnet sich diese Situation durch eine ,,Komplexitat
und Kontingenz hochschuldidaktischer Optimierungsvorstellungen* (Klages/
Reinders/Schmidt 2013: 6) aus.

Hinsichtlich der Studierenden gibt es Hinweise, dass diese durch die ak-
tuellen Reformen mit strukturellen Zielkonflikten neuer Art umgehen mus-
sen. Ein Ergebnis des durch die Hochschulreformen der letzten Jahren aus-
gelosten institutionellen Wandels ist, dass ,,zunehmend unsicherer und um-
kampfter zu werden scheint, was der Einzelne von einem Hochschulstudium
uberhaupt erwarten kann“ (Draheim 2012: 195). In begriffsgeschichtlichen
Diskursanalysen rekonstruiert Susanne Draheim drei Subjektfiguren, die
heutigen Studierenden zwar Orientierung und Anleitung anbieten, die sich
jedoch durch eine ,,strukturelle Uberforderung™ (ebd.: 199) und kaum auszu-
balancierende Zielkonflikte auszeichnen. An dieser Stelle deutet sich an, dass
die Beschriankung der Formen der Selbstbeobachtung von Lehre und Studium
auf die jeweils eigene Hochschule eine unangemessene Eingrenzung dar-
stellt. Diskursanalytische Perspektiven machen darauf aufmerksam, dass es
fur ein Verstindnis und den Umgang mit den im Feld wirkenden Kraften
haufig nicht notig ist, die konkrete Hochschule zu beobachten.

Es deutet einiges darauf hin, dass die in diesem Artikel thematisierten
Fragen in den jeweiligen Fachgemeinschaften im Rahmen einer Wissen-
schaftsdidaktik zu bearbeiten sind. Instruktiv fur diesen Aspekt ist die von
Wolfgang Nieke und Konstantin von Freytag-Loringhove vorgelegte Skizze
einer universitaren Wissenschaftsdidaktik (Nieke/Freytag-Loringhove 2015).
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Ausgangspunkt einer solchen padagogisch ausgerichteten Konzipierung eines
Systems wechselseitigen — auf Studium und Lehre bezogenen — Feedbacks
von Studierenden und Lehrenden ist die Uberzeugung, dass sich die eher
betriebswirtschaftlichen Konzepte des Qualititsmanagements nicht einfach
im Bildungswesen implementieren lassen, sondern dass eine Adaption erfor-
derlich ist (vgl. Hartz 2012).

Literatur

Bluthmann, Irmela (2012): Individuelle und studienbezogene Einflussfaktoren auf die
Zufriedenheit von Bachelorstudierenden. In: Zeitschrift fur Erziehungswissen-
schaft 15, 2, S. 273-303.

Borchard, Christiane/Hiuilskemper, Monika (2010): Heterogenitat: Die Studienrealitat
gestalten. Das Projekt self-made-students an der Universitat Kassel. In: Aufer-
korte-Michaelis, N./Ladwig, A./Stahr, 1. (Hrsg.): Hochschuldidaktik fur die
Lehrpraxis. Interaktion und Innovation fur Studium und Lehre an der Hoch-
schule. Opladen: Budrich UniPress, S. 143-154.

Braskamp, Lawrence A. (2000): Toward a More Holistic Approach To Assessing
Faculty as Teachers. In: New Directions for Teaching and Learning, 83, S. 19-33.

Brockling, Ulrich (2000): Totale Mobilmachung: Menschenfuhrung im Qualitats- und
Selbstmanagement. In: Brockling, U./Krasmann, S./Lemke, T. (Hrsg.): Gouver-
nementalitat der Gegenwart. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 131-167.

Dany, Hans-Christian (2013): Morgen werde ich Idiot. Kybernetik und Kontrollge-
sellschaft. Hamburg: Nautilus.

DeGEval — Deutsche Gesellschaft fur Evaluation e.V. (2008) (Hrsg.): Standards fur
Evaluation. Mainz.

Deutsche Gesellschaft fur Soziologie (DGS) (2012): Wissenschaftliche Evaluation ja
— CHE-Ranking nein. In: Erziehungswissenschaft, 45, S. 26-30.

Draheim, Susanne (2012): Das lernende Selbst in der Hochschulreform: ,,Ich* ist eine
Schnittstelle. Bielefeld: Transcript.

Ehrenspeck, Yvonne/Rustemeyer, Dirk (1996): Bestimmt unbestimmt. In: Combe,
A./Helsper, W. (Hrsg.): Padagogische Professionalitat. Untersuchungen zum Ty-
pus padagogischen Handelns. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 368-391.

Florin, Christiane (2014): Warum unsere Studenten so angepasst sind. Hamburg:
Rowohlt.

Friedrichsmeier, Andres (2012): Die unterstellten Wirkungen der universitaren Steue-
rungsinstrumente. Zur hochschulischen Dauerreform und den Moglichkeiten ih-
rer Entschleunigung. Berlin: LIT Verlag.

Fritz Bohle (2011): Management der Ungewissheit — ein blinder Fleck bei der Forde-
rung von Innovationen. In: Enabling Innovation. Innovationsfahigkeit — deutsche
und internationale Perspektiven. Sabina, J./Isenhardt, I./Hees, F./Trantow, S.
(Hrsg.). Heidelberg: Springer, S. 17-30.

Hartz, Stefanie (2012): Qualitat. In; Horn, K.-P. (Hrsg.): Lexikon Erziehungswissen-
schaft. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, S. 50-52.

70



Helsper, Werner (1995): Padagogisches Handeln in den Antinomien der Moderne. In:
Kruger, H.-H./Helsper, W. (Hrsg.): Einfuhrung in Grundbegriffe und Grundfra-
gen der Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske u. Budrich, S. 15-34.

Horl, Erich (2011): Die technologische Bedingung. Zur Einfuhrung. In: Horl, E.
(Hrsg): Die technologische Bedingung. Beitrage zur Beschreibung der techni-
schen Welt. Berlin: Suhrkamp, S. 7-52.

Huber, Ludwig (1995): Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung.
In: Lenzen, D. (Hrsg.): Enzyklopadie Erziehungswissenschaft. Ausbildung und
Sozialisation in der Hochschule, Band 10. Stuttgart/Dresden: Klett, S. 114—-138.

Hurrelmann, Klaus/Albrecht, Erik (2014): Die heimlichen Revolutionare. Wie die
Generation Y unsere Welt verandert. Weinheim: Beltz.

Jenert, Tobias (2011): Die Studierenden? — ein sozio-kultureller Blick auf das Studieren
in Bologna-Strukturen. In: Zeitschrift fur Hochschulentwicklung, 6, 2, S. 61-77.

Klages, Benjamin/Reinders, Stefan/Schmidt, Kai (2013): Kollegiale Lehrkulturent-
wicklung. Aktivierung kooperativer Entwicklungs- und Problemlosungskapazi-
taten. In: Berendt, B./Voss, H.-P./Wildt, J. (Hrsg): Neues Handbuch Hochschul-
lehre. Lehren und Lernen effizient gestalten. Teil J. Berlin: Raabe.

Knight, Peter T./Yorke, Mantz (2003): Assessment, learning and employability.
Maidenhead: Open University Press.

Kromrey, Helmut (2004): Qualitat und Evaluation im System Hochschule. In: Stock-
mann, R. (Hrsg.): Evaluationsforschung: Grundlagen und ausgew#hlte For-
schungsfelder. Opladen: Leske u. Budrich, S. 233-258.

Kruger, Heinz-Hermann (1995): Erziehungswissenschaft in den Antinomien der
Moderne. In: Kruger, H.-H./Helsper, W. (Hrsg.): Einfuhrung in Grundbegriffe
und Grundfragen der Erziehungswissenschaft. Opladen: Leske u. Budrich,
S. 319-326.

Lange-Vester, Andrea (2014): Ausschluss und Selbstausschluss. Selektion und soziale
Ungleichheit in hochschulischen Ubergdngen. In: Banscherus, U./Bulow-
Schramm, M./Himpele, K./Staack, S./Winter, S. (Hrsg.): Ubergange im Span-
nungsfeld von Expansion und Exklusion. Eine Analyse der Schnittstellen im
deutschen Hochschulsystem. Bielefeld: W. Bertelsmann, S. 193-209.

Luhmann, Niklas/Schorr, Karl-Eberhard (1982). Das Technologiedefizit der Erzie-
hung und die Padagogik. In: Luhmann, N./Schorr, K.-E. (Hrsg.), Zwischen Tech-
nologie und Selbstreferenz. Fragen an die Padagogik. Frankfurt a. M.: Suhrkamp,
S. 11-40.

Munch, Richard (2011): Akademischer Kapitalismus. Zur politischen Okonomie der
Hochschulreform. Berlin: Suhrkamp.

Nieke, Wolfgang/Freytag-Loringhove, Konstantin von (2014): Bildung durch Wissen-
schaft. Skizze einer universitaren Wissenschaftsdidaktik. http://www.kosmos.uni-
rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/
Nieke_Freytag_Bildung_durch_Wissenschaft.pdf (Zugrift: 4.5.2015).

Rabe-Kleberg, Ursula (1996): Profession und Geschlechterverhialtnis. In: Combe,
A./Helsper, W. (Hrsg.): Padagogische Professionalitat. Untersuchungen zum Ty-
pus padagogischen Handelns. Frankfurt a. M.: Suhrkamp, S. 276-302.

Rebenstorf, Hilke/Billow-Schramm, Margret (2013): Analysemodell und Methoden.
In: Bulow-Schramm, Margret (Hrsg.): Erfolgreich studieren unter Bologna-
Bedingungen? Ein empirisches Interventionsprojekt zu hochschuldidaktischer
Gestaltung. Bielefeld: Bertelsmann, S. 27-55.

71


http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/
http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/
http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/

Rindermann, Heiner (2003): Lehrevaluation an Hochschulen: Schlussfolgerungen aus
Forschung und Anwendung fur Hochschulunterricht und seine Evaluation. In:
Zeitschrift fur Evaluation, 2, S. 233-256.

Schirrmacher, Frank (2013): Ego: Das Spiel des Lebens. Munchen: Karl Blessing
Verlag.

Schwarz, Christine (2006): Evaluation als modernes Ritual. Hamburg: LIT Verlag.

Tenorth, Heinz-Elmar/Fuhr, Thomas (1999): Technologiedefizit in der Padagogik?
Zur Kritik eines Mif3verstandnisses. In: Zur Sache der Padagogik. Untersuchun-
gen zum Gegenstand der allgemeinen Erziehungswissenschaft. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, S. 252-266.

Vettori, Oliver (2012): A Clash of Quality Cultures — Conflicting and Coalescing
Interpretive Patterns in Austrian Higher Education. Diss. Wien: Universitit
Wien/Fakultat fur Sozialwissenschaften. http://othes.univie.ac.at/19665 (Zugriff
4.5.2015).

Wild, Elke/Esdar, Wiebke (2014): Eine heterogenitatsorientierte Lehr-/Lernkultur fur
eine Hochschule der Zukunft. Fachgutachten im Auftrag des Projekts nexus der
Hochschulrektorenkonferenz. http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-
nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Fachgutachten_Heterogenitaet.pdf
(Zugriff 22.6.2015).

Wolbring, Tobias (2013): Fallstricke der Lehrevaluation. Moglichkeiten und Grenzen
der Messbarkeit von Lehrqualitat. Frankfurt a. M., New York: Campus Verlag.

72


http://othes.univie.ac.at/19665
http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Fachgutachten_Heterogenitaet.pdf
http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Fachgutachten_Heterogenitaet.pdf
http://www.hrk-nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Fachgutachten_Heterogenitaet.pdf

Educational Diversity: Anlass und Potenzial flr
Lehrkompetenzentwicklung

Birgit Szczyrba/Timo van Treeck

1 Educational Diversity: Ein hochschulweites Programm
zum Umgang mit Lernerverschiedenheit

Viele Hochschulen nutzen die Heterogenitit ihrer Studierenden und damit
verbundene Herausforderungen fur institutionelle Entwicklungsprozesse und
passen ihre Lehr- und Lernarrangements an (vgl. Stifterverband 2012). Als
Problem erscheinende Heterogenitat wird so zur Diversitit — Unterschiede
zur Vielfalt. Diversitatsfreundliche Lehr- und Lernsettings verlangen jedoch
von den Lehrenden Kompetenzprofile, in die dafur forderliche Haltungen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten einflieen (Szczyrba 2010). Die Verantwortung
der Hochschulen ist es jetzt, allen Lehrenden zu ermoglichen, diesen Ent-
wicklungsprozess mitzugehen (Heuchemer 2015). Mit ihrem partizipativ
entstandenen Leitbild guter Lehre hat die Technische Hochschule, ehemals
Fachhochschule Koln alle hochschulischen Akteursgruppen mitgenommen.
Ein wesentliches Element des Leitbildes als Teil des Hochschulentwicklungs-
plans 2020 ist das Rollenverstandnis von Studierenden und Lehrenden als
Partner im Wissenschaftsprozess (Fachhochschule Koln 2011). Hiermit
wurde die Grundlage geschaffen, um Lehr- und Lernarrangements und dazu
notwendige Rollenbilder fur Lehrende und Studierende in projektbasierten
Studiengangen und entsprechenden Curricula fur das Forschende Lernen
(hierzu auch Reinmann im Band) vorzubereiten.

Ein solches Leitbild verpflichtet dauerhaft zur Exzellenz in der Lehre.
Diese Verpflichtung bringt die Herausforderung mit sich, durch ausgezeich-
nete Bedingungen auf allen Ebenen des Lehrens und Lernens einen Rahmen
zu schaffen, der Exzellenz fordert, sichtbar macht und in die jeweiligen
Handlungsfelder des hochschulischen Lebens hineintragt. Um das Leitbild
angemessen in verschiedenen Mallnahmen fur exzellente Lehre umsetzen zu
konnen, die in intensiver und bestandiger Auseinandersetzung mit der aktu-
ellen hochschuldidaktischen Forschung entwickelt werden, hat die Hoch-
schule eine interne Studie zum Umgang mit Diversitat zwischen Studieren-
den und Lehrenden durchgefihrt.

2  Ergebnis einer hochschulinternen Studie: Diversitat
durch Lehre nivelliert

In den Jahren 2010 bis 2012 wurde die innerinstitutionelle Studie ,,Lehr- und
lernrelevante Diversitat an der Fachhochschule Koln*“ durchgefuhrt. Die
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Diversity-Studie an der damaligen Fachhochschule Koln verstand sich als
praxisentwickelnd und handlungsorientiert. Ziel war ein qualitativer und
reflexiver Einblick in die Kernprozesse von Studium und Lehre als Ergén-
zung zu quantitativen Leistungsindikatoren und Hochschulevaluationen.

Der Phase der Erkenntnisproduktion gingen hochschulweit intensive
Kommunikationsprozesse itber diversitatsgerechte Lehre und ihre Erforder-
nisse, Veranderungen und Schwierigkeiten voraus. Im Zuge dieser Kommu-
nikationsphase wurden Studierende, Lehrende und Tutor_innen als Ge-
sprachspartner_innen fur drei Interviewreihen gewonnen.

Der Studie lagen folgende Thesen zugrunde (vgl. Szczyrba/van Treeck/
Gerber 2015: 12):

= Diversitat ist prinzipiell Herausforderung fur alle Beteiligten.

=  Kompetenzentwicklung geschieht durch die Bewaltigung von
Herausforderungen, ausgehend von vorhandenen Kompetenzen und
nicht ausreichenden Routinen fur die Bewaltigung neuer Aufgaben.

= Lehr-/Lernsituationen sind prinzipiell von der Diversitat der Zugange
der Beteiligten (Lehrenden und Studierenden) gepragt.

= Lehrende gestalten hochst unterschiedliche Standardrahmen fur Leis-
tungen innerhalb ihrer Lehrveranstaltungen, ausgehend von individu-
ellen, disziplinaren und fachkulturell iberformten Standpunkten.

In 72 problemzentrierten Einzelinterviews (PZI, vgl. Witzel 2000) wurden in
neun von elf Fakultiten der Hochschule Studierende zu ihrem personlichen
Umgang mit dem Studien- und Lehrangebot befragt. 30 Professor_innen aus
allen Fakultaten wurden im Rahmen von Szenario-Interviews (vgl. Schaper
2009) zu ihrem Umgang mit Herausforderungen in Studium und Lehre, Be-
treuung/Beratung sowie zu ihren Uberzeugungen uber gute Lehre (hierzu
auch Quindel im Band) befragt. Dartiber hinaus wurden sie eingeladen, Wei-
terbildungs- und Beratungsanliegen an die Hochschuldidaktik zu formulieren.
Aus den Interviewtranskripten wurde mithilfe eines Kodierleitfadens nach
Mayring (2008) auf Lehrkonzeptionen (Lehrphilosophie) und Lehransatze
(Lehrplanung inkl. methodisches Vorgehen und Prufungskonstruktion) der
Lehrenden geschlossen.

Das Ergebnis: Die Diversitat der Studierenden wurde durch den Lehran-
satz der Lehrenden weitgehend nivelliert. Das Studierverhalten — unabhangig
von der zunachst wahrgenommenen Heterogenitit der Studierenden — wurde
nicht zur Kompetenzentwicklung der Beteiligten genutzt (Szczyrba/van
Treeck/Gerber 2015: 27). Wie kann ein solches Phanomen zustande kom-
men?

Bezieht man die Ergebnisse der Studierenden- und Lehrendeninterviews
aufeinander, zeigen sich Ubereinstimmungen: beide Gruppen formulieren
ahnliche Wunsche aneinander; sie haben sich uberschneidende Zielvorstel-
lungen von zu erreichenden Kompetenzen und ahnlich hohe Qualitatserwar-
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tungen an das Handeln der jeweils anderen. Gleichzeitig verhindern unter-
schiedliche Handlungsstrategien die Zielerreichung. Durch die Gestaltung der
Standardrahmen durch die Lehrenden passen sich die Studierenden an die
herrschende Lehrkultur an; die von den Lehrenden formulierten Ziele laufen
ins Leere, weil die in der Diversitat liegenden Potenziale fir Kompetenzent-
wicklung nicht genutzt werden. Deutlich wird das an folgenden drei Befun-
den.

2.1  Nachweisorientierung trifft auf fachliche
Weiterentwicklung

Eine Mehrheit der Studierenden handelt im Studium uberwiegend nachweis-
orientiert: ,,Jm Bachelor ist man naturlich prufungsorientiert.” Dem gegen-
tiber steht eine Professorenschaft, die u.a. stark durch eigene fachliche Wei-
terentwicklung motiviert ist. Die Lehrenden befassen sich intensiv mit den
Studierenden, wenn sie mit ihnen im wissenschaftlichen Anspruch Fachin-
halte bearbeiten konnen, Begleitung und didaktische Gestaltung der Lehre
zur Erfullung der Prufungsanforderungen treten ggf. hinter anderweitigen,
rein fachlichen Auseinandersetzungen zurtick:

Am interessantesten sind die Lehrveranstaltungen mit den Masterstu-
denten, dort die Betreuung auch von Masterarbeiten und naturgemaf$3 die
Promotion. Weil ich da auch fachlich am meisten naturlich gefordert
werde und das auch mich weiter bringt.

Problematisch an dieser Situationsbeschreibung ist u.a., dass Bachelorstudie-
rende fur die Auseinandersetzung auf wissenschaftlich fundierter Ebene in
der Regel nicht als Zielgruppe betrachtet und Masterstudierende als im Fach
bereits sozialisierte bzw. homogenisierte Zielgruppe idealisiert werden — eine
didaktische Gestaltung der Lehre erscheint vermeintlich unnotig.

2.2 Berufsbezug miissen Studierende selbst herstellen

Lehrende und Studierende betonen die Bedeutung des Berufsbezugs der
Lehrveranstaltungen, gehen damit aber hochst unterschiedlich um. Studie-
rende wunschen sich Lehrende mit unmittelbarer Praxiserfahrung. Lehrende
in traditionellen Lehrformaten fordern hingegen von den Studierenden, den
Praxisbezug selbst herzustellen, ohne dass dieser Prozess unterstuitzt wird.

Die Studierenden stellen fest, dass in ihrem Studium hauptsachlich fach-
liches Wissen ohne Bezug zu einer Handlungsorientierung vermittelt wird.
Die Lehrveranstaltungen sind uberwiegend inhaltsorientiert/lehrenden-
zentriert (vgl. Lubeck 2010) gestaltet, d.h. wenig auf die diversen Lernerfor-
dernisse der Studierenden ausgerichtet.
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2.3 Beratungen und Sprechstunden als doppelseitige
Lerngelegenheit

Chancen, als Lehrende_r in Sprechstunden Studienrelevantes uiber die Ziel-
gruppe zu erfahren und sie bei ihrem Studienerfolg zu unterstitzen, werden
suboptimal genutzt. Mehrheitlich vertreten die befragten Lehrenden ein Be-
ratungsverstandnis der ,,offenen Tur”. Dies spricht fur hohes Engagement,
birgt jedoch das Risiko, den Beratungsanliegen nicht im Sinne eines profes-
sionalisierten Settings gerecht zu werden. Beratung ,zwischen Tur und An-
gel zeigt neben zeitlicher Restriktion und Storanfalligkeit durch Ablenkung
u.a. die Tendenz, Hintergriinde und Ziele nicht zu thematisieren und weder
Schlussfolgerungen fur die Gestaltung der Lehre zu ziehen noch Studierende
in ihrer Metakognition zu eigenen Lernstrategien zu unterstiitzen. Die An-
nahme liegt nahe, dass hier eine Studierendenorientierung mit Ausrichtung
am ,Lernenden’ mit einer Ausrichtung am ,Kunden® verwechselt wird (vgl.
zu Studierendenrollen Reinmann/Jenert 2011). Hingegen auflern Studierende,
dass sie zumindest bis zur Abschlussarbeit Kontakte mit den Professorinnen
und Professoren meiden: ,,.Der Kontakt zu den Professoren ist eigentlich total
unwichtig. Man kann ihn sogar vermeiden. Wie gesagt, man braucht noch
nicht einmal hier hinkommen.* Sind die Kontakte im Beratungskontext nicht
ausreichend einladend und hilfreich?

3 Hochschuldidaktische MaBnahmen fir eine
diversitatssensible Lehr- und Lernkultur

Die Ergebnisse der innerinstitutionellen Studie (s.0.) lassen plausibel erschei-
nen, dass eine Tendenz zur Nivellierung der lernrelevanten Diversitat durch
die Lehrenden und ihr Lehrverhalten besteht. Doch: Wenn Studierende einer
Problemlosung ihren personlichen Stempel aufdriicken sollen (vgl. Reis
2011: 103) oder der forschend Lernende ,,neben der sozialen Interaktion ein
hohes Mal} an Selbstandigkeit [braucht] und zu bestimmten Zeiten auf sich
selbst zurickgeworfen [ist]“ (Reinmann/Sippel 2011: 189), wird deutlich:
Die Vielfalt der Gruppe und die Individualitit der Lernenden sind unver-
zichtbar fur deren Kompetenzentwicklung.

Zur Unterstutzung einer diversitatssensiblen und die Kompetenzent-
wicklung fordernden Lehr- und Lernkultur wurden hochschuldidaktische
Mafnahmen konzipiert. Diese leiten sich aus dem Leitbild guter Lehre der
TH Koln sowie aus den Ergebnissen der innerinstitutionellen hochschuldi-
daktischen Forschung als Selbstmonitoring ab. Elementar ist die konsequente
Kompetenzorientierung und ganzheitliche Wahrnehmung der Lernenden und
Lehrenden in der Hochschule als lernende Organisation, in der Vielfalt als
Chance verstanden wird. Dies bedeutet mehr als eine bloe Unterteilung in
vermeintlich gute und schlechte Studierende. Aus einer Perspektive, die von
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einem Diversititsverstiandnis gestutzt wird, lassen sich lernrelevante Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten gescharft (und forschend neugierig) betrach-
ten, passende Handlungen konnen abgeleitet werden: ,,.Die Lehrenden sind
sich der Heterogenitat der Lernenden bewusst und bieten ihnen Zugénge zu
den Lerninhalten an, die dieser Verschiedenheit gerecht werden. Dazu gehort
der Einsatz unterschiedlicher Methoden, Medien und Sozialformen* (Jorzik
2013: 17). Lehrenden kommt damit ein facettenreiches Rollenprofil mit
unterschiedlichen Handlungsoptionen als Beratende, Lernbegleiter, Prufende
zu, das sie in Workshops, Coachings und kollegialem Austausch (wei-
ter-)entwickeln. Die hochschuldidaktische Qualifizierung besteht aus mehre-
ren Bausteinen:

= Lehrendencoaching (fur Neuberufene obligatorisch, fur Dienstiltere
erganzend)

= Workshops und Trainings (jahrlich wechselnd mit einem themati-
schen Fokus)

= fakultatsinterne Workshops je nach Bedarf der Fakultaten/Studien-
gangsteams

= individuelle oder teambezogene Beratung

Neuberufene Professor_innen werden bei der Entwicklung ihrer diversitats-
orientierten Hochschullehre durch das LehrendenCoaching-Programm' unter-
stutzt. Formate wie Einzelcoachings, Workshops und besonders das Schrei-
ben eines Lehrportfolios sind aufeinander abgestimmt. So erwerben die Leh-
renden aktuelles, forschungsgestiitztes Wissen uber Lehren und Lernen,
bearbeiten eigene Ideen und entwickeln ihre Professionalitat als Lehrende
selbstbestimmt weiter.

Mit dem Weiterbildungsprogramm im Rahmen des strategischen Kon-
zepts ,,Profil.?2 — Projekte fur inspirierendes Lehren und Lernen* gestaltet die
Hochschule mit ihren Lehrenden Bachelor-Studiengiange diversitatsorientiert
(Tinto 2012) und in Semesterblocken organisiert (Schulmeister et al. 2012)
um. Die Lehrenden werden weitergebildet, um Projektbasiertes, Problemba-
siertes und Forschendes Lernen als aktivierende und kollaborative Lehr- und
Lernarrangements umfassend umzusetzen und Module so zu gestalten, dass
eine vielseitige und intensive Auseinandersetzung der Studierenden mit ei-
nem Themenbereich moglich wird. In der Mitte eines jeden Semesters liegt
eine lehrveranstaltungsfreie Woche zur Forderung des selbstbestimmten
Lernens, in der die Studierenden in Teams interdisziplinare und berufsfeldbe-
zogene Projekte bearbeiten. Es zeigt sich, dass diese Lernarrangements die
Studierenden in ihrer Lernverschiedenheit unterstiitzen, indem sie vielfaltige
Perspektiven und unterschiedliche Herangehensweisen geradezu erfordern.

1 Vgl https://www.fh-koeln.de/hochschule/lehrendencoaching_6581.php.
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Alle Beteiligten (Lehrende und Lernende) werden fur das Thema Diversitat
sensibilisiert; die Lernarrangements ermoglichen es, notwendige Kompeten-
zen zu entwickeln.

Die Qualitat einer Ausbildung hangt (...) davon ab, inwieweit sie unter-
schiedlichen Lernern fur ihre Entwicklung einen anregenden Raum bietet
und die Lernbedingungen auf Lernunterschiede abgestimmt sind. Be-
rucksichtigung von Lernerverschiedenheit heiflt, der Person des einzel-
nen Lerners bzw. den Eigenarten bestimmter Lernergruppen Gewicht
beizumessen und auf sie einzugehen (Viebahn 2008: 25).

Die Lernenden als Person ganzheitlich und damit in ihrer Vielfalt in den
Blick zu nehmen, wird als Diversity-Ansatz mit dem an der TH Koln entwi-
ckelten KompetenzModell (KomM) (Gerber/Staude 2013; Gahl/van Treeck
2013; Bonnet/van Treeck 2014) unterstutzt.

Das Modell erwies sich als zielfuhrende Heuristik fur die Identifikation
von Diversitatsaspekten sowie fur die Betonung der Chancen des Lernens
durch und in Diversitat. Die Aspekte studentischer und personenbezogener
Diversitat sowie der Diversitat der Lehrenden und anderer Akteursgruppen in
Studium und Lehre werden dabei mit Blick auf die Forderung einer Diver-
sity-Kompetenzentwicklung mit folgendem Modell erschlossen:

KomM/FH K6In©

Abb. I: KomM. Quelle: Gerber/Staude 2013, vgl. Szczyrba 2006; fur den Einsatz
des Modells in Tutorenqualifizierungen Reimpell/Szczyrba 2007

Zentral fur den Einsatz dieses Modells fur die Zielgruppenanalyse im Rah-
men der Lehrplanung, fur das Verstehen von Anliegen in Beratungssituatio-
nen und fur die Analyse von studentischen Leistungen ist, dass Starken und
Herausforderungen fur die Studierenden, d.h. auch Unterschiede zwischen
ihnen, entlang dieses Modells identifiziert und bearbeitet werden konnen.
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Dabei muss deutlich werden, dass alle Ebenen der Pyramide ineinandergrei-
fen und wichtig sind, um Kompetenzentwicklung zu ermoglichen. Studie-
rende erhalten beim Einsatz des Modells z.B. in Sprechstunden (Bonnet/van
Treeck 2014) nicht einfach Antworten auf ihre Fragen, sondern werden dabei
unterstutzt, eine aktive Haltung zur selbststandigen Problemlosung zu entwi-
ckeln und wissenschafts- und berufspraxisorientierte Herangehensweisen fur
die eigene Kompetenzentwicklung zu widhlen. Dies geschieht, indem die
Sprechstunde in Beratungsphasen unterteilt und vor allem Zeit fur die An-
lassklarung eingeraumt wird. Hinter vermeintlichen Fragen nach Informa-
tionen oder korrekten Prufungslosungen werden dann studienbezogene An-
liegen sichtbar und bearbeitbar: Fragen zur Arbeitssystematik (Wie orga-
nisieren Studierende ihr Lernen?), zum Selbstverstindnis (Welche Ziele
verfolgen Studierende mit dem Studium; Was verstehen sie unter Studieren?)
oder zur psychischen und physischen Belastbarkeit (Wie wird mit einer unge-
recht empfundenen Prufungsbewertung umgegangen? Mit welchem Stress
muss im spateren Berufsfeld umgegangen werden?).

4  Lehrkonzepte verandern sich diversitatsgerecht

Die Freiheit von Forschung und Lehre, der Vertrauensvorschuss in Bezug auf
die fachlichen und darin gleichsam als mit eingeschlossen angenommenen
uberfachlichen Kompetenzen sowie die privilegierte gesellschaftliche Stel-
lung verleihen der Statusgruppe der Professor_innen eine Position, die sie in
ihrer als Individualitat fehlgedeuteten Autonomie bestarkt (hierzu auch Klages/
Reinders im Band). Gleichzeitig richtet sich die Erwartung an sie, sich an der
Erreichung der Organisationsziele (Studiengangziele, Bildungsziele, Quoten-
ziele etc.) zu beteiligen. Insofern war in der ersten Zeit der Bemithungen um
eine diversitatsgerechte Lehrkultur noch nicht abzusehen, ob und wie sich die
Haltung der Lehrenden verandern wiirde. Doch eine Studie an Lehrportfolios
von Professor_innen der TH Koln (Gerber 2015) zeigte, dass Diversitiat im
Lehren und Lernen ein wichtiges und viel kommuniziertes Thema ist. Diver-
sitat unter Studierenden wird teilweise erkannt und beschrieben. Den Lehren-
den scheint es wichtig zu sein, die Ziele, die sie mit ihrer Lehre verfolgen,
deutlich zu machen. Auch Selbstreflexion ist nach Gerbers Studie (ebd.) zu
finden. Nicht nur die eigene Rolle, sondern auch das Lehrverhalten, das
Verstindnis vom Lernen, die Auswahl und Anwendung von Methoden etc.
werden iiberdacht und reflektiert — eine Voraussetzung fur diversitatsgerech-
tes Handeln.

Die Lehrenden nehmen immer wieder auch die Lernendenperspektive
ein und nutzen sie fur die eigene Lehrentwicklung. Innerhalb des Lehr- und
Lernprozesses zeigen sie dies, indem sie lernerorientiert und als Lernbeglei-
tung agieren. Sie treten in einen partnerschaftlichen Dialog mit den Studie-
renden ein.
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Ein nicht unwesentlicher Erfolgsfaktor ist dabei, dass das Einstiegspro-
gramm LehrendenCoaching mittlerweile von den neuberufenen Profes-
sor_innen als Bereicherung wahrgenommen wird: als Angebot, das Ver-
standnis von Lehren und Lernen an der TH Koln kennen zu lernen und aktiv
mitgestalten zu konnen.

Gleichzeitig wird deutlich, dass und wie die Lehrenden sich noch fragen,
wie mit diesen Erkenntnissen in der Lehre umzugehen ist. Wie werden die
unterschiedlichen Lernstile, Verhaltensweisen und Kenntnisstande von Stu-
dierenden in der Lehre beruicksichtigt? Dazu zeigen sie eine noch suchende
Haltung und wiinschen sich weitere Unterstiitzung der Hochschuldidaktik.

5 Diversity und Lehrkompetenz in der hochschulischen
Qualitatsdiskussion

An der TH Koln wurde die Berufungsordnung dahingehend geandert, dass
Bewerber_innen ihren Unterlagen ein Lehrportfolio im Sinne eines Lehrkon-
zeptes bzw. eines Statements zu ihrer Lehrauffassung beilegen sollen. Dies
ermoglicht anders als reine Lehrveranstaltungslisten einen —wenn auch be-
grenzten — Einblick in die Frage, wie intensiv und in welche Richtung sich
Bewerber_innen mit der Lehre auseinandergesetzt und sich selbst in ihrem
Lehrkompetenzstand reflektiert haben. Insbesondere wird erwartet, dass sich
zukunftige Lehrende mit folgenden Fragen auseinandersetzen (konnen):

= Perspektiven auf Lehre unterscheiden sich — Lehrende, Studierende,
aber auch Arbeitgeber stellen unterschiedliche Anspriiche. Im Ideal-
fall fuhrt eine konsequente Zielgruppenorientierung dazu, dass sich
diese differenten Perspektiven gegenseitig erganzen und in gemein-
same Anstrengungen fur Exzellenz munden. Wird ein Lehrangebot
von den Belangen der Lernenden her formuliert und bereitet es im
Sinne von Employability und Citizenship auf eine diversitatssensible
Praxis vor?

= Lehren ist ein sehr personliches Geschaft. Lehrende entwickeln im
Laufe der Zeit ihren Stil und finden Methoden und Haltungen, die
ihnen entsprechen. Fur die TH Koln liegt ein zentraler Fokus darauf,
diese Diversitat der Lehrstile an aktuelle Forschungsergebnisse anzu-
koppeln und die Lernendenzentrierung im Sinne eines Blicks auf das
Lernen (,shift from teaching to learning®) als wesentliches Element
fur erfolgreiche Lernprozesse stark zu machen: Wird die eigene Rolle
auf das Fordern studentischer Lernprozesse ausgerichtet?

= Ahnlich verhilt es sich mit dem Konzept des Constructive Alignment
(Biggs/Tang 2011). Learning Outcomes, Lehre und Prufungen mis-
sen transparent aufeinander bezogen sein, um valide und verlasslich
nachweisen zu konnen, dass Studierende — auf unterschiedlichen
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moglichen Wegen - erfolgreiche Lernprozesse absolviert haben.
Werden in der Lehre Kompetenzen adressiert und sind Prufungen so
konzipiert, dass sie diese Kompetenzen prifen?

= Die aktuelle Forschung zeigt, dass Feedback einer der wirksamsten
Faktoren erfolgreicher Lehr-/Lernprozesse ist (Hattie 2014). Die TH
Koln arbeitet mit einem Ansatz, der verschiedene institutionelle Be-
reiche aus Lehre und Verwaltung miteinander in einer lebendigen und
konstruktiven Feedbackkultur verschrankt. Hier steht vor allem der
Dialog zwischen Studierenden und Lehrenden im Fokus: Werden ge-
genseitige Ruckmeldungen als Reflexionsanlass genutzt, u.a. um
diversitatsrelevante Unterschiede in Auffassungen, Haltungen, Zu-
gangen und Ergebnissen zu verstehen?

= Mit der Einfuhrung Problembasierten und Forschenden Lernens, die
an der damaligen Fachhochschule Koln 2012 flachendeckend begon-
nen hat, werden Studierende angehalten, sich im Modus der For-
schung oder mittels konkreter Problemstellungen transferfahiges
Wissen selbststandig zu erarbeiten und fachspezifische Lern- und Ar-
beitsstrategien zu entwickeln. Insbesondere diese Formen regen Stu-
dierende dazu an, sich mit der Rolle und den Aufgaben eines verant-
wortlich handelnden Weltburgers kritisch auseinanderzusetzen. Diese
Lehr- und Lernarrangements verlangen auch von den Lehrenden viel:
Ihr Tatigkeitsprofil andert sich hin zum Coach mit der Fahigkeit, Stu-
dierende zu motivieren, sich moglichen Reibungsverlusten in divers
zusammengesetzten Teams zu stellen und bereit zu sein, die dadurch
entstehende Kreativitat zuzulassen. Systematisches Beobachten, kri-
teriengeleitetes Reflektieren und empirische Studien sowie das Dis-
kutieren der Ergebnisse in der Gemeinschaft der Lehrenden gehoren
dazu. Wird eine lernende und forschende Haltung gegentuiber der ei-
genen Lehre sichtbar?

Bei all den Bemuthungen um eine Lehr- und Lernkultur im Sinne der Educa-
tional Diversity hat ein Instrument mafgebliche Funktionen ibernommen:
das Lehrportfolio. Die Nutzung als Reflexions-, Dokumentations- und Pra-
sentationselement von Lehrhaltung, Lehransatz, Umgang mit Evaluationen
und Feedback sowie Ideen zur Weiterentwicklung der eigenen Lehre und der
Lehrkultur im eigenen Fach hat viele Friichte getragen. Daher wird das Lehr-
portfolio und die darin reflektierte und dokumentierte Lehrkompetenzent-
wicklung uber die Funktion in Berufungsprozessen hinaus auch ein Element
der Beurteilung der padagogischen Eignung im Verlauf des ersten Jahres
nach der Berufung. Die Neuberufenen prasentieren ihr personliches Lehrpro-
fil, das im Austausch mit einem Coach als critical friend entstanden ist, und
zeigen der beurteilenden Kommission ihren Ansatz fur ein diversitatsgerech-
tes und konsequent kompetenzorientiertes Lehren und Prufen (Heuchemer/
Szczyrba 2015).
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Eine Institution, die uber komplexe Fragen der Lehre als Profilelement
Austausch und Reflexion der Beteiligten moglich macht, bildet eine Kultur
des gemeinsamen Weiterentwickelns von exzellenter Lehre. Lehrportfolios
sind ein wesentliches Instrument fur einen solchen Kulturwandel. Sie bieten
Anlass, den eigenen Lernprozess des ,Lehren Lernens® zu reflektieren. Sie
ermoglichen einen individuellen und wissenschaftlichen Weg zur Erfor-
schung und Klarung von offenen Fragen in der scientific community. Das
Lehrportfolio hat sich als ein Instrument der Ubersetzung von allgemeinen
Prinzipien in die eigene Lehrtatigkeit, der Konkretisierung allgemeiner Ideen
in die jeweiligen individuellen und expertisegetrankten Lehrstrukturen
und -haltungen erwiesen. Es tragt damit wesentlich dazu bei, dass Diversitat
von Studierenden nicht mehr als Bedrohung des wissenschaftlichen An-
spruchs der Hochschulbildung wahrgenommen wird, sondern die Diversitat
der Lehrenden in ihren Lehrauffassungen und -haltungen sowie unterschied-
lichen methodischen Ansitzen in Lehre und Beratung in den Blick geraten
ist. So kann sich eine Partnerschaft im Bildungsprozess entwickeln —
universitas.
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Zwischen Komfort- und Panikzone — Wie sind
Gender- und Diversitatsansatze als
Querschnittsperspektive in der Lehrentwicklung
im Bereich Sozialwesen zu realisieren?

Andrea Nachtigall/Sandra Smykalla

Vielfalt, Diversitat, Heterogenitiat, wahlweise auch Diversity, Intersektiona-
litat oder Inklusion sind Begriffe, die derzeit aus dem Hochschulalltag nicht
mehr wegzudenken, momentan geradezu en vogue sind. Die ,,neuen padago-
gischen Differenzdiskurse [...] knuipfen implizit oder explizit an historisch
altere Thematisierungslinien sozialer Differenz an® (Emmerich/Hormel 2013:
107). Mal erweitern sie die Kategorie Gender bzw. die politische Strategie
Gender Mainstreaming und ergianzen bereits institutionalisierte (Geschlech-
ter-)Gleichstellungspolitiken, mal stehen sie in Konkurrenz dazu. Diskrimi-
nierungen, Ausschlusse und Benachteiligung, kurz gesellschaftliche, politi-
sche, institutionelle Machtverhaltnisse und Ungleichheitsstrukturen werden
dabei je nach Perspektive und Zugang sehr unterschiedlich gewichtet und
(nicht) thematisiert. Werden aus Sicht einer hochschuldidaktischen Frauen-
und Geschlechterforschung vor allem MINT-Facher, in denen weibliche
Studierende und Professor_innen unterreprasentiert sind, in den Blick ge-
nommen und mit gleichstellungspolitischen Strategien zur Erhohung des
Frauenanteils verknupft (vgl. Netzwerk Frauen- und Geschlechterforschung
NRW 2012), so werden unter der Strategie der Inklusion meist (noch)
Mafnahmen zur Barrierefreiheit und zum Abbau von Diskriminierungen von
behinderten Menschen gefasst. Im hochschuldidaktischen Diskurs um ,,Hete-
rogenitat! fillt auf, dass vor allem individuelle Leistungsmerkmale von
Studierenden, — subsumiert unter Stichworten wie ,heterogene Eingangs-
kompetenzen® oder ,,anfangliche Leistungsstreuung* (Wild/Esdar 2014: 26)
— adressiert werden. Vor dem Hintergrund aktueller gesellschaftlicher Ent-
wicklungen stellen sich Hochschulen v.a. strategische Fragen, wie Studien-
gange curricular, didaktisch und strukturell so (weiter-)entwickelt werden
konnen, dass Studierende mit unterschiedlichsten Hintergriinden und Voraus-
setzungen bzw. divergierenden Bildungsbiographien so abgeholt, unterstiitzt

1 Heterogenitat fungiert nach Emmerich und Hormel als ,Kontingenzformel, die fur
differenzorientierte Padagogiken in erziehungswissenschaftliche Subdisziplinen konzeptio-
nelle Anschlusse bietet” (Emmerich/Hormel 2013: 149). Im Unterschied zu Diversity und
Intersektionalitat weist der Heterogenitatsdiskurs eine unmittelbare Riuickbindung an die
Bezugsprobleme der Institution Schule auf (ebd.: 152). Die Begriffe werden daher im Fol-
genden nicht synonym verwendet (zur begrifflich-diskursiven Unterscheidung siehe u.a.
Mecheril/PloBer (2015) und Walgenbach (2014).
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und betreut werden konnen, dass ein erfolgreiches Studium fur moglichst
Viele ermoglicht wird (ebd.). Erfolg wird dabei v.a. an sinkenden Studienab-
bruchszahlen, hoherem Leistungsoutput und steigenden Studienabschluss-
quoten gemessen. Soziale Ungleichheitsdimensionen und darauf basierende
strukturelle Benachteiligungen aufgrund von sexuellen und geschlechtlichen
Zuschreibungen, Migrationserfahrungen oder sozialer Herkunft bleiben dabei
meist unbenannt. Dieses einseitige, primar funktionale und problembezogene
Verstandnis von Heterogenitat legt den Fokus auf die bestmogliche Leistung
des Einzelnen, setzt auf Evidenzbasierung und ist an okonomische (und
neoliberale) Leistungs- und Verwertungslogiken anschlussfahig. Heteroge-
nitatsstrategien laufen damit im zunehmend wettbewerbsorientierten Hoch-
schulbereich Gefahr, entpolitisierend zu wirken, indem Vielfalt lediglich als
wertzuschatzende Ressource erscheint, ohne mit wirksamen Antidiskriminie-
rungsstrategien verbunden zu werden (vgl. auch Smykalla 2014).

Aus einer machtkritischen gender- wie auch diversitatstheoretischen und
intersektionalen Perspektive ist die Beschaftigung mit Heterogenitit im
Hochschulkontext grundsatzlich zu begruifen. Zugleich gilt es, den Blick zu
scharfen fur neue (und alte) Engfuhrungen im Namen der Vielfalt sowie
diese kritisch zu bearbeiten. Ansatzpunkte hierfur sehen wir insbesondere in
Ansitzen der dekonstruktiven Geschlechterforschung, die auf ein grundsatz-
liches Dilemma verweisen, das die Auseinandersetzung und den Umgang mit
Differenzen — nicht nur im Hinblick auf Geschlecht — pragt: Jede Benennung
von Ungleichheiten bringt diese zugleich hervor und produziert damit per-
formativ Ausschlusse, die Unterschiede essenzialisieren und asymmetrische
Machtverhaltnisse stabilisieren. Mecheril et al. zeigen dies fur hochschuli-
sche Kontexte auf:

Der Umstand, dass Subjekte mit unterschiedlichen Lern-Dispositionen
ausgestattet sind, mundet in Ausgrenzungs- und Sonderbehandlungsfor-
men fur diejenigen, die den institutionellen Normalitatserwartungen nicht
entsprechen. Differenz wird zu einer defizitiren Abweichung. Diejenigen
Bildungsteilnehmer_innen, die die Normalitiatserwartungen nicht voraus-
setzungslos erfullen, werden damit nicht nur als Andere, sondern auch als
defizitare Andere hervorgebracht [...] (Mecheril et al. 2013: 13; Hervorh.
i. 0.).

Die Kritik an dieser Konstruktion geht nicht selten mit anerkennungsorien-
tierten Hinwendungen zur Differenz einher. Allerdings wird Anerkennung
ebenfalls zum ,Positionierungsakt, der bestimmte Menschen als Andere
hervorbringt — selbst wenn dies unter ,veranderten Vorzeichen® erfolgt*
(ebd.: 15). Dekonstruktive Strategien kritisieren einen affirmativen Umgang
mit Differenz und beziehen sich auf die Infragestellung symbolischer Ord-
nungen, ohne dabei jedoch die Wirkmachtigkeit sozialer Ordnungen zu ne-
gieren. Padagogisches und didaktisches Handeln bewegt sich deshalb stets in
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einem Spannungsfeld zwischen Anerkennung und Dekonstruktion von Diffe-
renz (vgl. u.a. Mecheril/Plofer 2015). Aus dekonstruktiver Perspektive auf
hochschuldidaktische Interventionen wie die Projektarbeit oder Studien-
gangsentwicklung zu blicken, heifit demnach fur uns nicht, wie oftmals im
hochschuldidaktischen Diskurs formuliert, einen Umgang mit Heterogenitit
zu finden, sondern, einen Umgang mit dem unhintergehbaren Dilemma der
Differenz zu suchen, indem die Paradoxie der gleichzeitigen Anerkennung
und Dekonstruktion von Differenz nicht negiert, sondern zum Ausgangs-
punkt des padagogischen Handelns genommen wird.

In unserem Beitrag werfen wir aus dekonstruktiver Perspektive funf
Schlaglichter auf aktuelle hochschuldidaktische Interventionen im Bereich
der Studiengangsentwicklung mit ,,nicht-traditionell Studierenden. Aus-
gangspunkt bilden beispielhaft Konzeptionen und Konstellationen des Pro-
jekts PONTS. Ziel ist es, auf konzeptioneller Ebene Ein- und Ausschlisse im
Namen der Heterogenitat zu identifizieren, diese kritisch zu beleuchten und
Impulse zu geben, wie eine effektive, nachhaltige Querschnittsverankerung
von Gender- und Diversitats-Perspektiven in Projekten der Studiengangsent-
wicklung im Bereich des Sozialwesens (der so genannten SAGE-Facher wie
Soziale Arbeit, Gesundheit, Erziehung) gelingen kann. Dabei geraten Refle-
xionen der ,,VerAnderung* (Othering) durch Begrifflichkeiten ebenso in den
Blick wie vereindeutigende Konstruktionsprozesse von Gruppen in didakti-
schen MaBnahmen. Abschlieend wird kritisch nachgefragt, welche Entnen-
nungsprozesse von Geschlechterverhiltnissen in Projektkontexten stattfinden
und warum es so schwer erscheint, Lehr- bzw. Qualititsentwicklung mit
Gleichstellungsstrategien zu verbinden.

1 Welche Heterogenitat? Begrifflich-konzeptionelle
Uberlegungen zur Zielgruppe ,nicht-traditionell
Studierende®™ im Fokus von Hochschulentwicklung
und -didaktik

Insbesondere im Kontext der Debatten um die ,,wachsende Heterogenitit der
Studierendenschaft™ (vgl. z.B. Wild/Esdar 2014: 3), erweiterten Zugangs-
moglichkeiten zum Studium, beispielsweise fur Studierende ohne (Fach-)
Abitur, oder dem Konzept des lebenslangen und berufsbegleitenden Lernens,
werden Fragen nach dem padagogischen Umgang mit Heterogenitit auch an
Hochschulen immer starker relevant. Vor dem Hintergrund einer Offnung der
Hochschulen fur so genannte ,nicht-traditionelle Studierende® scheint eine
Beschaftigung mit den Begriffen und deren Lesarten unabdingbar, markieren
diese doch bereits eine (vermeintliche) Differenz zwischen ,,traditionell” und
hicht-traditionell*.
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Der Begriff ,,nicht-traditionelle Studierende hat sich im Kontext des
Bund-Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen®
durchgesetzt. Doch was bedeutet er? Zunachst wird suggeriert, es gabe ,.tra-
ditionelle” Studierende. ,,Normalstudierende* sind laut der Langszeiterhe-
bung des Deutschen Studierendenwerks ,,Studierende, die sich im Erststu-
dium befinden, hier in einem formellen Vollzeit-Studiengang eingeschrieben
sind, auBerhalb des Elternhauses wohnen und unverheiratet sind“ (BMBF
2013: 16 f.). Diese machen derzeit 62 % aus. Aufgrund der vielfaltigen sozi-
alen wirtschaftlichen und sozialen Lagen der Studierenden wird die Annahme
eines ,,.Durchschnittsstudenten” bruchig.? Eine klare Unterscheidung zwi-
schen traditionell und nicht-traditionell Studierenden scheint heutzutage
fragwiirdig. Das Projekt PONTS gibt folgende Definition:

Die primére Zielgruppe bei den Vorhaben des Projekts sind nicht-tradi-
tionell Studierende — hier verstanden als Studierende, die nicht die regu-
laren schulischen Voraussetzungen fur den Hochschulzugang erfullen so-
wie Studierende, die nicht in der vorherrschenden Form des Vollzeit- und
Prasenzstudiums studieren (PONTS 2014a).

Anders als in der Definition von PONTS riicken in Kanada, den USA und in
GrofBbritannien, wo der Begriff herruihrt, unter ,,(non-)traditional students”
andere Heterogenitatsdimensionen in den Blick:

Non-traditional students are those entrants to higher education who have
population characteristics not normally associated with entrants to higher
education, that is, they come from social classes, ethnic groups or age
groups that are underrepresented. Non-traditional students may also in-
clude gender groups in some areas, such as females in engineering and
males in nursing, as well as students with a disability. [...] a traditional
higher education student tends to be a (recent) high-school leaver
(around the ages of 17-20), from the (upper) middle classes (Harvey
2014).

Die in dieser Definition betonten sozialen Ungleichheitsverhiltnisse wie
soziale Herkunft/Klasse, ethnische, nationale Herkunft, Alter, Geschlecht und
Behinderung als studiumsrelevante Dimensionen finden sich im deutschspra-
chigen Diskurs selten in Verbindung mit der Verbesserung von Lehr-Lern-

2 Trotz zunehmender Heterogenitat bleibt die soziale Selektion im Bildungssystem, der
sogenannte ,,Bildungstrichter”, weiterhin bestehen: Gemessen am hochsten schulischen
Abschluss von Vater und/oder Mutter kommen fast 60 % aus einem Elternhaus, in dem das
Abitur der hochste allgemeinbildende Schulabschluss ist (BMBF 2013: 9). Zudem bleibt in
Bezug auf das Geschlechterverhiltnis die fachspezifische Segregation bei der Studienwahl
und das Phanomen der ,,leaky pipeline* bei den wissenschaftlichen Karriereverlaufen (z. B.
bei der Schwelle Bachelor-Master) bestehen (Banscherus et al. 2014).
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Prozessen. Dies kann an einem verkiirzten — v.a. auf leistungsbezogene Hete-
rogenitat fokussierenden — Blick auf ,,nicht-traditionell* Studierende liegen.
So erfolgt eine Reduzierung auf (wenige) Differenzlinien wie ,,ohne
(Fach-)Abitur®, ,,berufstatig®, ,kein akademischer Hintergrund (der Eltern)*,
salter als der Durchschnitt®, die dadurch im Vordergrund stehen und als
besonders bedeutsam markiert werden.

Neben der Tatsache, dass es grundlegend problematisch ist, eine Gruppe
von Personen uiber ihre Negation zu Etwas (die ,,Tradition) zu definieren, da
damit dualistische Normativitatskonstruktionen befordert werden, die ein-
deutige Ein- und Ausschliusse suggerieren, lauft dieser ,,Gruppismus® (Baer
et al. 2011) Gefahr, bestimmte Differenzkategorien aus dem Blickfeld zu
rucken und die Homogenisierung einer de facto in sich auflerst heterogenen
Gruppe zu erzeugen. Sowohl aus dekonstruktiv-gendertheoretischer als auch
aus gleichstellungs- und antidiskriminierungspolitischer Perspektive er-
scheint eine solch eingeschriankte Auswahl dessen, was als ,,studiumsrele-
vant* angenommen wird, problematisch, gibt es doch ausreichend empirische
Belege dafur, dass Geschlechterzuschreibungen, soziale Herkunft oder Mi-
grationsgeschichten fur Erfolg oder Misserfolg im Bildungs- und Berufssek-
tor mitverantwortlich sind (vgl. BMBF 2013, weiterfuhrend Quenzel/Hurrel-
mann 2010).

Anhand der Grundlagen, die uns aus dem Projekt PONTS vorliegen, soll
im Folgenden skizziert werden, welches Wissen fur eine geschlechter- und
diversitatsbewusste Perspektive hier trotz Bestandsaufnahme ,brachliegt
und welches zusitzlich erhoben werden musste, um zu einer moglichst ge-
nauen Einschédtzung der Zielgruppe und ihrer individuellen Bedurfnisse und
Bedarfe zu gelangen und um Querschnittsperspektiven wie ,,Heterogenitat™
und ,,Gender Mainstreaming™ systematisch integrieren zu konnen. Eine von
PONTS 2012 durchgefuhrte Umfrage unter Studierenden des berufsbeglei-
tenden Studiengangs Soziale Arbeit an der KHSB zeigt, dass 62,7 % der
Befragten zusammen mit Kind(ern) in einem Haushalt leben (vgl. PONTS
2012). Damit stehen uber die Hélfte der Befragten — so lésst sich schlussfol-
gern — vor der Herausforderung, familiare Aufgaben mit Ausbildungsanfor-
derungen und mit ihren beruflichen Tatigkeiten in Einklang zu bringen. Diese
hohe Zahl unterscheidet sich deutlich von der Gesamtzahl aller Studierenden,
von denen lediglich 5 % Kinder haben (vgl. Wild/Esdar 2014: 33). Dass es
hier durchaus zu Vereinbarkeitskonflikten kommen kann, wird aus der Um-
frage von PONTS ebenfalls ersichtlich. So gaben einige der Befragten, die
schon einmal einen Abbruch des Studiums in Erwagung gezogen hatten, die
,»Vielfachbelastung mit Beruf, Familie und Studium® (PONTS 2012) als
Grund an. Weitere Kategorien, die von PONTS erfasst wurden — Geschlecht,
Wohnort, Wohnform — werden in der Befragung nachrangig behandelt bzw.
nicht wieder aufgegriffen. Interkulturalitat, ethnische Herkunft oder Migrati-
onsgeschichte werden in der Befragung nicht erfasst, obwohl diese Kategorie
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im Projektkontext zuvor als bedeutsam markiert wurde (s.u.). Andere Kate-
gorien fehlen komplett (z.B. Behinderung, sexuelle Identitat, Religion).
Primar liegt der Schwerpunkt der Befragung auf den berufsbezogenen
Vorerfahrungen und Einstiegskompetenzen sowie den im Rahmen des Studi-
ums gemachten Lernerfahrungen.

Am Beispiel einer geschlechterreflektierenden Kontextualisierung lasst
sich die hier erhobene, aber nicht weiter bearbeitete mehrdimensionale Ver-
kniipfung von Daten verdeutlichen.* Da der Frauenanteil in Studiengingen
der so genannten SAGE-Facher uberdurchschnittlich hoch ist (67,4 % der
Befragten des berufsbegleitenden Studienganges Soziale Arbeit an der KHSB
fuhlen sich dem weiblichen Geschlecht zugehorig)’, verscharft sich die
Vereinbarkeitsproblematik noch, wenn berticksichtigt wird, dass es in hetero-
sexuellen Familien und Partnerschaften bis heute mehrheitlich Frauen sind,
die neben Beruf bzw. Studium fur Kindererziehung und Haushalt die Haupt-
verantwortung uUbernehmen. Damit verbundene Schwierigkeiten sind nach
wie vor ein gewichtiger Grund, der besonders Frauen von einer (wissen-
schaftlichen) Karriere und der Ubernahme bestimmter (Fuhrungs-)Positionen
abhilt oder aber zu einem Karriereabbruch bei Schwangerschaft oder nach
der Geburt des ersten Kindes fuhren kann.’ Das Ausbalancieren von zum Teil
sehr gegensitzlichen privaten, beruflichen und noch dazu hochschulischen
Anforderungen fuhrt zu Mehrfachbelastungen, die vor allem Frauen betref-
fen. Deshalb sind Hochschulen mit hohen Frauenanteilen wie in den SAGE-

3 Ein Problem der meisten Erhebungen ist, dass sie die zweigeschlechtliche Ordnung
reproduzieren: Statistisch erfasst werden lediglich Méanner und Frauen. Menschen, die sich
jenseits einer dualistischen, heteronormativen Ordnung positionieren, werden dadurch un-
sichtbar gemacht. PONTS versucht dem entgegenzuwirken, indem es die Kategorie Ge-
schlecht offnet, in ,,gefuhltes Geschlecht. In der Auswertung kommt es jedoch zu einer er-
neuten Vereindeutigung in ,,mannlich* und ,,weiblich®; unklar bleibt, ob es andere Nen-
nungen gab oder eine offene Antwort tiberhaupt moglich war (vgl. PONTS 2012).

4 Dieser Wert entspricht dem Gesamtfrauenanteil von 69 % bzw. 68 % im berufsbegleitenden
Studiengang Soziale Arbeit an der KHSB in den Jahren 2011 und 2013. Damit liegt der
Frauenanteil im berufsbegleitenden Studiengang Soziale Arbeit zwar unterhalb des Frauen-
anteils in den Bachelor- und Masterstudiengangen Soziale Arbeit, der sich in den Jahren
2011 und 2013 zwischen 75 % und 80 % bewegte, — es sind jedoch immer noch mehr als
zwei Drittel der Studierenden weiblich (vgl. KHSB 2014).

5 In Bezug auf den Studienabbruchsgrund ,,Studium und Kinderbetreuung waren nicht mehr
zu vereinbaren® zeigt eine Studie des HIS von 2002, dass 4 % der vorzeitig abschlusslos
Exmatrikulierten dies als den wichtigsten Grund ihrer Studienaufgabe ansehen; fur 11%
war eine solche Unvereinbarkeit ein Aspekt des Studienabbruchs. Der Unterschied bei die-
sem Studienabbruchsgrund fallt zwischen Mannern und Frauen besonders grofl aus: Als
entscheidender Grund wird es nur von 1 % der Minner, aber von 6 % der Frauen benannt,
als ein Grund unter mehreren von 16 % der Abbrecherinnen und 7 % der Abbrecher. Ahnli-
che Verhaltnisse ergeben sich bei dem Abbruchmotiv ,,.Schwangerschaft* (vgl. Heublein et
al. 2003: 33).
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Fachern besonders fur die Studierbarkeit der Studienginge verantwortlich
und sollten diese mit Unterstiitzungsangeboten verbessern.

Sicherlich ist eine statistische Erhebung von Frauen- und Ménneranteilen
oder des Altersdurchschnitts in ihrer Aussagekraft begrenzt; interessant und
relevant fur die Projektarbeit und die Studiengangentwicklungen ist vielmehr,
wie diese Informationen bewertet und interpretiert werden. Im Verstandnis
von ,,Merkmalen* von Personen laufen die Angaben aus quantitativen Befra-
gungen Gefahr, Individuen und Gruppen zu typisieren. Qualitative Erhebun-
gen hingegen konnen in der Lesart von sozialen Lebenslagen und Lebens-
welten, die Lernen befordern oder behindern (konnen), als Grundlage fur
weitere Uberlegungen von Zuschreibungen und Bewaltigungsstrategien
bedeutsam werden. Mit den je individuellen Lebensumstianden der Studie-
renden konnen an der Hochschule Privilegien (Sicherheit, Vertrautheit, In-
tegration, Anerkennung) und strukturelle Benachteiligungen (Unsicherheit,
negative Anerkennungs- oder Diskriminierungs- und Ausgrenzungserfahrun-
gen) verbunden sein. Diese doppelte Bedeutung von Heterogenitat gilt es in
konkreten Ausgangsanalysen zu berticksichtigen.

Der kursorische Einblick in die Bestandsaufnahme macht deutlich, dass
zundchst eine moglichst differenzierte Erhebung und Auswertung der Daten
in Bezug auf Heterogenitat sinnvoll ist, denn z.B. sagt das Vorhandensein
von Kindern im Haushalt noch nichts daruiber aus, von wem diese tatsachlich
betreut werden bzw. auch die Anzahl und das Alter der Kinder sind entschei-
dend. Gewiss ist eine Komplexitatsreduktion in Bezug auf die Heterogenitiat
der Studierenden in entwicklungsorientierten Projektkontexten wie PONTS
praktisch notwendig. Soziale Kategorisierungsprozesse aufgrund von Ge-
schlecht, sozialer oder nationaler Herkunft oder korperlichen, geistigen oder
psychischen Kapazitaten sind angesichts ihrer gesellschaftlichen Struktur-
wirksamkeit jedoch nicht ausblendbar, wenn es um die Vereinbarkeit von
Studium, Beruf und Privatem und die Entwicklung darauf abgestimmter
Lehr-Lern-Arrangements gehen soll. Erst indem diese Verbindungen explizit
hergestellt und begriindet werden, konnen umfassende Bedeutungsdimen-
sionen fur die Studiengangentwicklung in ihrer konkreten Relevanz uiberpruft
und ggf. einbezogen werden. Das kann zur Konsequenz haben, das mitunter
auch schwierige Fragen in die Bearbeitung einbezogen werden miussen:
Welche Heterogenitat bringt der Hochschule Nutzen, welche bedeutet Auf-
wand? Welche Heterogenitat macht Probleme — welche nicht? Welche Hete-
rogenitat ist Uberhaupt ,,studiumsrelevant™ und wer darf dies (mit-)entschei-
den? Ist eine umfassende Bearbeitung im Projektkontext nicht leistbar, sollte
sehr genau abgewogen werden, welche Komplexitatsreduktion vertretbar ist.
Von einer rein rhetorischen Berticksichtigung z.B. von Gender- und Inter-
kulturalitats-Aspekten sollte abgesehen werden. Stattdessen ware die Lucke
offenzulegen und offensiv zu begriinden, um den eigenen (eingeschrankten)
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Fokus transparent zu machen und um Konzepte von Gender und Heterogeni-
tat in ihrer Bedeutung nicht ,,auszuhohlen®.

2 Zwischen Diversifizierung von Lernwegen und
inklusiven Settings: Potenziale und Kehrseiten
zielgruppenspezifischer Lehr- und Beratungsangebote

Das Projekt PONTS konkretisiert die Ausgangsbedarfe seiner Zielgruppe wie
folgt:

Nicht-traditionell Studierende sind vielfach beruflich umfassend erfah-
rene Expert/innen, deren spezifische Erfahrungen und Kompetenzen zum
Ausgangspunkt zielgruppenspezifischen Lernens werden konnen. Die
Zielgruppenansprache dieser heterogenen Gruppe und die Konzeption
berufsbegleitender Studiengdnge muss im Besonderen die Aspekte Fa-
milien- und Berufsvertraglichkeit, Finanzierbarkeit, Lernerfahrung, Wis-
sensbedarfe, Gender und Interkulturalitit berticksichtigen (PONTS
2014a).

Um einen Umgang mit der konstatierten Heterogenitat der Studierenden-
schaft zu finden, lassen sich derzeit im hochschuldidaktischen Diskurs vor
dem Hintergrund differenztheoretischer Ansatze konzeptionell zwei zentrale
Herangehensweisen skizzieren: Die Ausdifferenzierung von Lernwegen
(Differenzbetonung) und das Universal Design, also die Schaffung inklusiver
Settings (Differenzminimierung). Beide Ansitze versuchen von einer Defi-
zitorientierung, die bestimmte Studierendengruppen als Problemfille be-
schreibt, zu einer Ressourcenorientierung zu gelangen, die auf das individu-
elle Konnen und die Vielfaltigkeit der Studierenden orientiert ist. Gemeinsam
ist den didaktischen Bemuithungen eine Abwendung von der Konstruktion
homogener Zielgruppen mit einheitlichen Lernbedarfen.

Die Diversifizierung von Lernwegen bedeutet eine unterschiedliche Ge-
staltung des Lernprozesses und das Formulieren differenzierter Lernziele.
Diese Binnendifferenzierung reagiert auf den Umstand, dass die Eingangs-
voraussetzungen der Studierenden nicht den Erwartungen einer Hochschule
entsprechen. Hochschuldidaktisch resultieren daraus eine Individualisierung
der Lehr-Lernprozesse und das Bereitstellen spezifischer Beratungs- und
Unterstutzungsangebote fur bestimmte Studierende, wie z.B. ein Propadeuti-
kum fur berufsbegleitend Studierende an der KHSB, das eine gemeinsame
Wissensbasis iiber akademische Anforderungen schafft (hierzu auch Bonillo
im Band). Voraussetzung fur eine gelingende Ausdifferenzierung von Lern-
wegen ist die Sicherstellung von Transparenz, dazu gehort z.B. das Erlautern
und Offenlegen der wissenschaftlichen Standards, der Leistungserwartungen
und Bewertungskriterien.
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Bei der Schaffung inklusiver Settings sind entsprechend eines Universal
Design eher praventive MaBinahmen zur Verhinderung von Benachteiligung
von Bedeutung. Es sollen die Bedarfe moglichst vieler Menschen bertick-
sichtigt und eine breite und flexible Nutzbarkeit der Studienangebote ange-
strebt werden. Wichtiges Merkmal inklusiver Settings sind eine generelle
Fehlertoleranz, die Schaffung eines konstruktiven Lernklimas und eine Ent-
anonymisierung. Dies kann erreicht werden, wenn Vorwissen, Erfahrungen
und Interessen der Studierenden expliziert und in der Lehre beruicksichtigt
werden. PONTS visiert deshalb eine Ressourcenorientierung mit Fokus auf
Starken und bereits vorhandenem (Praxis-/Berufs-)Wissen der (berufsbeglei-
tend) Studierenden an: Nicht-traditionell Studierende sollen als ,,Ko-Ex-
pert_innen* angesprochen und ein ,,Dialog innerhalb der Hochschule, mit
dem Ziel der didaktisch schlussigen Ausgestaltung hochschulischen Lehrens
und Lernens® befordert werden (PONTS 2014a). Im Projekt PONTS werden
in diesem Sinne neben einem Propadeutikum berufsspezifische Kompetenzen
in ,,virtuellen Kompetenzprofilen® zum Ausgangspunkt des Lernens gemacht
(hierzu auch Bochert/Bestmann im Band).

Die beiden skizzierten hochschuldidaktischen Herangehensweisen kon-
nen sich — wie am Beispiel von PONTS gezeigt — also ergdnzen. Beide be-
wegen sich jedoch innerhalb des o.g. Spannungsfelds, das auf das Dilemma
der Differenz verweist: der notwendigen Wahrnehmung von bzw. Aufmerk-
samkeit fur Verschiedenheiten durch ,,zielgruppenspezifische Angebote
einerseits und der Infragestellung von Differenz durch passgenauere Ange-
bote fur alle andererseits. Beide hochschuldidaktischen Ansitze korrespon-
dieren wiederum mit zwei Gleichstellungsstrategien: die Ausdifferenzierung
von Lernwegen zum Ausgleich von bestehenden Nachteilen® entspricht der
Antidiskriminierungsstrategie der ,,Positiven MaB3nahmen®. Der Versuch der
Schaffung inklusiver Settings in der Lehre entspricht dem Egalitatsprinzip
(Differenzierungsverbot und Anspruch auf Gleichstellung) und zielt auf eine
Gleichbehandlung im Wissen um Ungleichheiten. Die Strategie der Positiven
MaBnahmen, z.B. in Form von Nachteilsausgleichen (fur Schwangere oder
Studierende mit Kind(ern), behinderte oder chronisch kranke Menschen) und
von zielgruppenspezifischen Programmen und Unterstitzungsangeboten
(Frauenforderstipendien, Propadeutikum fur berufsbegleitend Studierende,
Beratung fur internationale Studierende) sind auf Hochschulebene mit struk-
turellen MafBnahmen zur Inklusion, z.B. fur eine familienfreundliche, barrie-
refreie, diskriminierungsfreie Hochschule zu ergianzen. Zielgruppenspezifi-

6  Den Nachteilen konnen sowohl bewusste Ausgrenzungshandlungen als auch unbewusste
Vorurteile, insbesondere stereotype Vorstellungen uiber Frauen, iiber Migrant_innen, tiber
Muslime_a, uber Jud_innen, tiber homo-, trans- oder intergeschlechtliche Menschen, tiber
Alte oder Junge oder tiber Menschen mit Behinderung zugrunde liegen, die sich durch for-
male Gleichbehandlungsgebote allein nicht uiberwinden lassen (Klose/Merx 2010: 9).
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sche Angebote werden immer Gefahr laufen zu stigmatisieren, weil sie auf
Gruppenkonstruktionen basieren; Unterstiitzungsbedarfe zu erkennen, die mit
einer spezifischen Lebenslage zu tun haben, ist jedoch ebenso unabdingbar.
Es sollte daher wohluiberlegt sein, wie eine Veranderung so gestaltet werden
kann, dass sie fur alle besser, gerechter und sinnvoller wird. Indem vonseiten
der Hochschule Angebote auf beiden Ebenen gemacht werden, also individu-
elle Beratungen ebenso etabliert werden wie Verfahren zur Qualitatssiche-
rung z.B. in Stellenbesetzungs- und Berufungsverfahren, kann einer Stigma-
tisierung Einzelner entgegengewirkt und stattdessen eine Gleichstellungs-
kultur ermoglicht werden. In Abwéagung des Zusammenspiels personeller und
struktureller Mallnahmen sollte die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und
Privatleben nicht als personliche Bewiltigungsaufgabe gelten, sondern das
bergeordnete Ziel der Hochschule sollte vielmehr sein, beste Lernvorausset-
zung fur alle in ihrer Verschiedenheit zu schaffen. Die Erkenntnis, dass fur
bestimmte Zielgruppen entwickelte Maflnahmen auch fur andere sinnvoll
sein konnen, steht meist erst am Ende von Praxis- oder Forschungsprojekten
bzw. wird ggf. erst in Folgeprojekten aufgegriffen (siche zweite Forderphase
PONTS). Das Wissen um Implementierungseffekte von Querschnittsaufga-
ben wie Gender Mainstreaming oder Heterogenitit bereits zum Ausgangs-
punkt einer Projektentwicklung zu nehmen und dies zu Projektbeginn zu
beruicksichtigen, ist ein nachhaltiger Ansatz, problematische Verkurzungen
durch Zielgruppenangebote zu vermeiden oder zumindest abzuschwichen.

3 Nicht-traditionell Studierende vs. traditionell
Lehrende? Leerstellen im hochschuldidaktischen
Diskurs

Ausgehend von einer funktionierenden Lehr-Lern-Beziehung als Vorausset-
zung fur nachhaltiges Lernen, ist eine Neukonzeption von Lehr-Lern-Arran-
gements in (berufsbegleitenden) Studiengingen nur umfassend denkbar,
wenn auch die Heterogenitat der Lehrenden bei der didaktischen Planung
thematisiert witrde und transparent ware. Herkuinfte, Berufsbiographien und
professionelle Selbstverstandnisse der Lehrenden bleiben im hochschuldi-
daktischen Diskurs jedoch bisher zumeist unmarkiert. Erst in jungerer Zeit
finden Analysen zur Bedeutung der Lehrperson fur den Lehr-Lernprozess in
Bezug auf ,,beliefs* Einzug in den hochschul- bzw. insbesondere fachdidakti-
schen Diskurs.”

7 .Beliefs sind ein gegenstandsbezogenes, wertebasiertes individuelles, in Clustern veranker-
tes Uberzeugungssystem, das teils bewusst, teils unbewusst, das eigene Handeln steuert.”
(Kuhl et al. 2013: 6). Fur die Abhangigkeit der unterschiedlichen Lehransatze von der je-
weiligen Fachdisziplin (vgl. Lubeck 2010).
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Eine aus gender- und diversitatstheoretischer Sicht bedeutsame Verwo-
benheit der Uberzeugungen von Lehrkraften in gesellschaftliche Macht- und
Normierungsverhaltnisse bleibt hier bislang allerdings weitgehend unreflek-
tiert. Angelehnt an die oben anvisierte Strategie der inklusiven Settings in der
Hochschullehre sollte die Beruicksichtigung von Heterogenitat mit Blick auf
Studierende und Lehrende erfolgen, um eine Verbesonderung ,.der Studie-
renden zu vermeiden und auch, um Abhédngigkeitsverhaltnissen und Mitbe-
stimmungsstrukturen im Kontext von Lehrentwicklungsprozessen Rechnung
tragen zu konnen. Einen moglich Gap zwischen traditionell Lehrenden und
nicht-traditionell Studierenden zu thematisieren hiee z.B. den unterschiedli-
chen Umgang mit sozialen Medien und entsprechendes Wissen zum E-
Learning zu thematisieren (hierzu auch Krauskopf/Zahn und Klages/Ferrin/
Lull/Bestmann im Band). In Bezug auf die Verankerung von Gender- und
Diversitats-Perspektiven als Querschnitt ginge es um eine Bewusstwerdung
uber das eigene Wertegefuge, die eigene Komfortzone (,,comfort level). Um
die Vielfalt von Studierenden wahrnehmen und deuten zu konnen, bedarf es
also einer padagogischen Diagnosekompetenz und einer didaktischen und
professionellen Reflexionskompetenz. Es gilt zunachst, den Spiegel auf sich
selbst als Lehrende zu richten und die eigene Positionierung z.B. im Kontext
vergeschlechtlichter und rassifizierter Machtverhaltnisse zu reflektieren, um
eigene (un-)bewusste Annahmen oder Vorurteile gegenitber den Adres-
sat_innen und in verwendeten Lehrmaterialien aufdecken zu konnen. Fragen,
die die eigene Wahrnehmung schéarfen konnen, sind z.B.: Welche ,,Zielgrup-
penkonstruktionen habe ich als Lehrende_r im Kopf, bevor ich die Lehre
plane? Was weil} ich tatsachlich uiber die Studierenden? Was sind Mutma-
Bungen und inwiefern revidiere ich meine Annahmen wenn ich die Studie-
renden als konkretes Gegenuiber erlebe? Welche impliziten Modelle und
Werte transportiere ich in meinen Texten und Materialien in der Lehre? In
welchen kulturellen Kontexten ist ihre Entstehung zu verorten? Wie sehe ich
und wie sehen andere aus verschiedenen kulturellen, sozialen Kontexten das
jeweilige Lehrmaterial? Wie bin ich und wie sind sie darin verortet? Was ist
mein eigener (fachkultureller, disziplinarer, professioneller, politischer)
Standpunkt? Inwiefern bin ich selbst involviert in Prozesse der
(Re-)Produktion von Ungleichheit? Wo erfahre ich Privilegien, wo Benach-
teiligung?

(Selbst-)Reflexionskompetenz als Teil der professionellen Kompetenz
betrifft die institutionelle Ebene der Sozialen Berufe sowie der Hochschulen
gleichermallen. Bei beiden geht es um die Sensibilisierung fur die eigene
Beteiligung an ,,Doing Gender*- (West/Zimmerman 1987) und ,,Doing Diffe-
rence”“-Prozessen (West/Fenstermaker 1995). Lehrende sind nicht nur auf
mikrodidaktischer Ebene durch Interaktionen in die konkrete Lehrsituation
involviert, sondern sie sind zudem als Entscheidungstrager_innen auf makro-
didaktischer Ebene fur Lehrplanungsprozesse verantwortlich, z.B. dafur, wer

95



wie angesprochen wird (durch Offentlichkeitsarbeit, Werbung fur Studien-
gange etc.) und wessen Bedurfnisse gehort und berticksichtigt werden.

Didaktische und berufsbezogene Professionalitat in SAGE-Fachern mit
einer dekonstruktiven Gender-Perspektive zu verbinden, hiele, das Dilemma
der Differenz (in Lehre/Didaktik und Berufspraxis gleichermaflen) als kon-
stitutiven Bestandteil des professionellen Handelns zu akzeptieren: einerseits
die Heterogenitdt ernst zu nehmen und eine Anerkennung von Vielfalt und
sozialen Differenzen zu befordern und zugleich zu einer Dekonstruktion und
zum Abbau von Differenzen im Sinne einer Enthierarchisierung beizutragen.
Dies bedeutet einen wertschatzenden, nicht-diskriminierenden Umgang zu
pflegen, die eigene Sprecher_inposition und Privilegien (z.B. als weille_r,
heterosexuelle_r, christlich sozialisierte_r Wissenschaftler_in) zu hinterfra-
gen und eine Haltung der Offenheit — mit Wimmer gesprochen sogar eines
,Nicht-Wissen-Konnens* (Wimmer 1996, zit. nach Smykalla 2010: 264) als
padagogische Haltung einzunehmen (hierzu auch Klages/Reinders im Band).

Solch eine dialogisch orientierte Lehr-Lernkultur durch Infragestellungen
der eigenen gesellschaftlichen Positioniertheit zu etablieren, stofit womoglich
nicht nur im Kontext von Hochschulen in konfessioneller Tragerschaft an
Grenzen. Auch stellt sich damit die grundlegende Frage nach dem eigenen
Wissenschaftsverstandnis und Erkenntnisinteresse. Zur Vermeidung von
Othering-Prozessen, die normative Markierungen aus einer dominanten,
privilegierten Positionierung absolut setzen, sodass auf Kosten anderer agiert
wird, ist diese Reflexion allerdings unseres Erachtens unabdingbarer Be-
standteil von Professionalitat und kritischer Wissenschaft.

4 ,Muss Gender immer noch explizit genannt werden?":
Warum es bei der Verankerung von Gender- und
Gleichstellungs-Perspektiven als Querschnitt auch in
SAGE-Fachern nicht ausreicht von Diversitat,
Intersektionalitat oder Inklusion zu sprechen

Gleichstellung wird im PONTS-Projekt nicht ,extra® sondern integriert,
quasi als Querschnittsaufgabe, verstanden, was meint, dass in entschei-
denden Kommunikationen eine Sensibilisierung und keine Banalisierung
von Gender stattfindet (PONTS 2014b).

Die in PONTS anvisierte Integration von Gender als Querschnittsaufgabe ist
nicht nur eine Vorgabe der Forderlinie des BMBF, sondern sie steht beispiel-
haft fur eine Reihe von hochschuldidaktischen Bemuithungen in Forschungs-
und Praxisprojekten, Modulbeschreibungen oder Stellenausschreibungen.
Wie diese Querschnittsaufgabe konkret umgesetzt wird und welche Vorge-
hensweisen dies im Einzelnen erfordert, bleibt bei diesen Absichtsbekundun-
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gen zunachst meist vage. Deren Ausgestaltung in einem Projekt oder einem
Studiengang trifft zudem auf eine Gleichstellungskultur an der gesamten
Hochschule, die Qualitatssicherungs-, Personalauswahl- sowie organisations-
spezifische Gremien- und Entscheidungsablaufe umfasst. Hierbei kommt
neben den etablierten Routinen den einzelnen Akteur_innen und insbeson-
dere der Hochschulleitung eine bedeutsame Antriebs- oder Behinderungs-
funktion zu (hierzu auch Szczyrba/van Treeck im Band).

Damit anfanglichen Intentionen der querschnittigen Verankerung auch
konkrete, brauchbare Ergebnisse folgen konnen, ist unseres Erachtens ein oft
zu beobachtender Kurzschluss zu vermeiden: Durch eine Etablierung als
Querschnittsperspektive ertibrigt sich mitnichten eine fokussierte und aus-
drickliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand — seien dies Geschlech-
terfragen oder andere Diversitatsaspekte. Denn, Gender- und Diversitats-
Kompetenz ist sowohl eine fachbezogene als auch eine fachuibergreifende
Kompetenz, bei der eigenstandige Wissensbereiche z.B. zu Geschlechterver-
haltnissen, Inklusion, Alterns- oder Migrationsprozessen ebenso vorhanden
sein missen, wie ein Wissen um deren Verwobenheit (Intersektionalitat).
Eine Verankerung einer Ungleichheitsperspektive als Querschnitt kann nur
erfolgreich sein bei gleichzeitiger Profilierung des Wissensgebietes, d.h. eine
querschnittige Verankerung bedarf eines profilierten Wissens- und Kompe-
tenzbereiches (mit Zustandigkeiten und Befugnissen), der gewollt ist und
gehort wird und sich kontinuierlich fortentwickelt. Fur ein Mainstreaming
(und kein Sidestreaming) in einem Projektzusammenhang wie von PONTS
bedeutet dies zuniachst, dass es einer Sicherstellung der benodtigten Gender-
Kompetenzen im Projektteam bedarf. Hier ist FleBner zuzustimmen, die die
Bedeutung von Handlungskompetenzen in Bezug auf die explizite Themati-
sierung von Gender-Perspektiven im Rahmen von Diversitatsstrategien in der
Sozialpadagogik erlautert:

Jedoch kann die Einfuhrung der Diversitatsperspektive in das reflexive
professionelle Wissen nur dann zu einer Erhohung der Qualitat padago-
gischen Handelns jenseits von sozialen Stereotypisierungen und damit
zur Offnung individueller Moglichkeitsraume fur die Klientel fuhren,
wenn Padagoginnen und Padagogen bezogen auf die verschiedenen Dif-
ferenzlinien tiber wissenschaftlich fundierte Handlungskompetenzen ver-
fugen. [...] Verallgemeinert fur die Disziplin der Sozialpadagogik und
die von ihr verantwortete Ausbildung bedeutet dies: Professionelle ge-
schlechtersensible Arbeit hat gendertheoretisch fundierte Reflexionsfa-
higkeit und den entsprechenden Kompetenzaufbau zur Voraussetzung.
Beides gehort in den curricularen Kern von Ausbildung, Fortbildung und
Praxisevaluation fur alle Arbeitsfelder der Sozialpadagogik, nicht nur fur
die Kinder- und Jugendhilfe (FleBner 2013: 18).
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Ubertragen auf die Projektarbeit und Studiengangsentwicklung gilt analog,
dass sich die Thematisierung von Gender als Querschnittsaufgabe in SAGE-
Fachern im Spannungsfeld von ,.Dramatisierung (explizite Hervorhebung
und Thematisierung z.B. in Form spezifischer Module/Bausteine) und ,.Ent-
dramatisierung® (deutlich machen, dass Geschlecht weder die einzige noch
die wichtigste soziale Differenzkategorie ist) bewegt (im Anschluss an Faul-
stich-Wieland 1996, zit. nach Debus 2012: 150ff.). Wahrend eine Dramatisie-
rung Gefahr lauft, Geschlechterdualismen zu manifestieren und Geschlecht
zu isolieren, konnen Diversitats-, Inklusions- oder auch Intersektionalitits-
strategien, so FleBner, einen neuen ,,Verdeckungszusammenhang® zur Folge
haben,

dessen neutralisierendes Potential die Nivellierung von Diskriminie-
rungserfahrungen und die Perpetuierung von sozial abwertenden Stereo-
typen zu begunstigen vermochte und Ansitze zu deren Uberwindung zu
verhindern in der Lage wire anstatt sie zu befordern. Eine diversitatsbe-
wusste Soziale Arbeit bedarf — so die weiter oben vorgetragene Position
— in ihrem Kern der geschlechterbewussten Padagogik (FleBner 2013:
19).

So ist oftmals zu beobachten, dass Gender unter dem Dach von Diversitat,
Inklusion oder Heterogenitéat (hier: der Studierendenschaft bzw. den nicht-
traditionell Studierenden) subsumiert — damit aber zugleich dethematisiert
und seiner strukturellen Bedeutung enthoben wird. Mit Bezug auf die ,,Quer-
schnittsperspektive Heterogenitat™ wird mitunter argumentiert, Gender miisse
nicht (mehr) explizit genannt werden, gehe in Diversity auf bzw. werde
-mitgedacht”. Diese Entnennungspraxis kann ein Grund dafur sein, dass
(geschlechter-)gleichstellungspolitische und hochschulentwicklungsbezogene
Projekte nebeneinander oder gar in Konkurrenz zueinander existieren.

Die Bedeutsamkeit einer expliziten Benennung von Genderdimensionen
bestatigte auch das Ergebnis einer Untersuchung des Studienangebots an der
Alice Salomon Hochschule Berlin:

Insgesamt zeigt die Sichtung von Modulhandbuiichern: Wenn Gender-
Kompetenz nicht als angestrebtes Lernergebnis konkret beschrieben
wird, besteht die Gefahr, dass sie zu allgemein formuliert und damit
auswechselbar wird. Generell besteht bei der Etablierung von Quer-
schnittsthemen oder -aufgaben die Gefahr, dass sich alle verantwortlich
fuhlen sollten und niemand es tatsachlich ist (Krischning/Schadt 2007:
36).

Die erste Voraussetzung fur eine umfassende Lehrentwicklung sei demnach
eine explizite Benennung von Genderkompetenz als Ziel von Lehr- und
Lernprozessen. Denn, wenn Genderkompetenz nicht als Ziel benannt ist, wie
sollte sie dann angestrebt und erreicht werden (vgl. ebd.: 37)?
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Zudem erscheint es sinnvoll, Basiswissen und Kernkompetenzen zu
Gender, Diversity und Intersektionalitat in einem (oder mehreren) separaten,
extra dafur ausgewiesenen Modul-Baustein(en) zu vermitteln. Nur so kann
sichergestellt werden, dass grundlegende Kenntnisse zu Gender und Diversi-
tat (strukturelle Ungleichheiten, unterschiedliche Sozialisationsprozesse und
Bewaltigungsstrategien, kommunikative/alltagliche Herstellungsprozesse
sowie padagogische/rechtliche/gleichstellungspolitische GegenmaBnahmen
etc.) als Voraussetzung fur eine Querschnittsthematisierung tatsachlich ver-
mittelt werden und fachlich ausgewiesene Lehrkrafte bereitgehalten werden.
Werden Genderaspekte nicht systematisch und explizit auf verschiedenen
Ebenen deutlich gemacht und in Modulbeschreibungen, Studiengangkonzep-
tionen, Webseitenauftritt, Lehre/Studieninhalten etc. explizit thematisiert,
besteht eine ahnliche Gefahr, wie sie sich fur die Professionsdebatte der
Sozialen Arbeit beobachten lasst (vgl. ausfuhrlich Bereswill/Ehlert 2012).
Der gegenwirtige geschlechtsneutrale Entwurf von Professionalitit in sozia-
len Berufsfeldern geht allzu oft mit einer Abwertung und dem Ausschluss
weiblich konnotierter Fursorgetatigkeiten einher. Mit anderen Worten: Zu-
gunsten eines neuen, vermeintlich geschlechtsneutralen Professionalitatsver-
standnisses miissen all jene Anteile, die mit Weiblichkeit bzw. Mitterlichkeit
und Beziehungstatigkeit assoziiert werden, als Malus abgewertet und negiert
werden:

Professionalisierung und Weiblichkeitszuschreibungen scheinen sich ge-
genseitig auszuschliefen. Diese Vermutung liegt nahe, wenn im Prozess
der Professionalisierung genau das ,abgestreift’ werden soll, was die Ge-
schichte der Profession maligeblich prégt: ihre Entstehung im Zusam-
menhang der Arbeitsteilung der Geschlechter in der burgerlichen Gesell-
schaft (ebd.: 98 f.).

Gendertheorien und genderbewusste Handlungsansiatze haben auch in der
Sozialen Arbeit eine ebenso vielschichtige Entstehungs- und Durchsetzungs-
geschichte wie Disability Studies und Inklusion oder jungst Intersektionali-
tatsforschung, die sich in diversen gesetzlichen Grundlagen, Amtern, Strate-
gien und Malinahmen niedergeschlagen hat. Im Kontext von Hochschulent-
wicklung und -didaktik kann eine Inkludierung von Genderperspektiven
unter das Dach von Diversitat, Inklusion oder Intersektionalitit Gefahr lau-
fen, (wieder) unsichtbar oder als uberflussig dargestellt zu werden — dies
muss nicht der Fall sein, z.B. wenn ein intersektionales Genderkompetenz-
verstandnis als Voraussetzung fur eine differenzierte Bearbeitung vorliegt.
Dieses ist jedoch bisher noch nicht sehr weit verbreitet, sodass wir derzeit
(noch) fur eine Diversifizierung von Gender pladieren statt fur ein Gendering
von Diversity.
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5 Kooperation statt Koexistenz: Wie
Gleichstellungsstrategien mit Studiengangentwicklung
verbunden werden kénnen ... und warum dies immer
wieder so schwer erscheint

Gleichstellungspolitische Strategien sind inzwischen meist fester Bestandteil
der Hochschulentwicklung und -vermarktung nach aufien — was ein Erfolg
ist, denn damit wird Chancengleichheit als Ziel der Hochschule sichtbar.
Andererseits ergibt sich aus der Sichtbarkeit nach aufien intern eine Diskre-
panz zur realen Umsetzung der gleichstellungspolitischen deklarierten Be-
muhungen, die Blome et al. als einen zwiespaltigen Effekt des Erfolges der
heutigen Gleichstellungspolitik beschreiben (Blome et al. 2013: 170). So ist —
entgegen der prominenten Verankerung in der AuBendarstellung — immer
wieder zu beobachten, dass Gender- und Gleichstellungs-Expert_innen erst
kurz vor Schluss, nachtraglich oder gar nicht in Hochschulentwicklungspro-
zesse einbezogen werden oder Vorgaben der Forderlinie, wie die Einfuhrung
von Gender Mainstreaming, in der Antragstellung zwar explizit angestrebt
werden, diese Absicht jedoch im Laufe des Projektes verloren zu gehen
scheint.

Als Beispiele fur solche Versandungstendenzen mogen hier zwei Ergeb-
nisse der Umsetzung von Gender Mainstreaming im Projekt PONTS dienen.
Zum einen hat PONTS als (wesentlichen) Bestandteil seiner im Forderantrag
umfanglicher dargestellten Gender-Mainstreaming-Strategie — das Quer-
schnittsziel der Gleichstellung von Frauen und Mannern sollte auf mehreren
Ebenen verfolgt werden — eine geschlechtergerechte Sprachregelung einge-
fuhrt (Unterstrich-Schreibweise).

Ein weiteres Ergebnis ist die Entwicklung und Etablierung des Studien-
ganges ,,Soziale Gerontologie* an der KHSB im Rahmen von PONTS. Dies
kann selbst schon als ein Beitrag zur Geschlechtergleichstellung gefasst
werden, handelt es sich hierbei doch um die Akademisierung eines traditio-
nellen Frauenberufs (,,Altenpflegerin®), der — wie andere ,klassische Frauen-
berufe‘ auch — durch geringe offentliche Wertschatzung und entsprechend
schlechte Entlohnung und prekiare Arbeitsverhaltnisse gekennzeichnet ist. In
den anfanglichen konzeptionellen Uberlegungen spielten diese gender- und
gleichstellungsbezogenen Uberlegungen eine wichtige Rolle — und offenbar-
ten somit die punktuell mogliche Kongruenz von hochschulstrategischen und
gleichstellungspolitischen Zielsetzungen. Wie im Forderantrag ausgefithrt
wird, wird durch die Akademisierung ehemaliger ,Frauenberufe’ nicht nur
ein hoherer Grad an (wissenschaftlich fundierter) Professionalitat angestrebt,
sondern auch ein Mehr an offentlicher Anerkennung und Wertschiatzung
sowie eine bessere Bezahlung. Damit verbunden ist die Hoffnung, durch die
Akademisierung wurden sich die Verdienst-, Aufstiegs- und Karrierechancen
im Berufsfeld Pflege allgemein, insbesondere jedoch fur Frauen, die etwa
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85 % der Beschiftigten im Feld der Pflege ausmachen, erhohen (vgl. PONTS
0.J.: 5). In der Ankuindigung und Bewerbung des neuen Studienganges (siche
z.B. Webseite der KHSB und Informationsflyer) werden diese gleichstel-
lungspolitischen Aspekte jedoch nicht wieder aufgegriffen und somit wieder
dethematisiert.

Beide Beispiele lassen eine Engfuhrung in Bezug auf die querschnittige
Verankerung von Genderperspektiven deutlich werden. Zum einen geschieht
etwas, was seit den Anfangen der Implementierung von Gender Mainstrea-
ming zu beobachten ist: die Einfuhrung von Gleichstellung als Querschnitts-
aufgabe reduziert sich mehr oder weniger auf die Berticksichtigung einer
geschlechtergerechten Sprache. Zum anderen findet im Projektverlauf eine
Dethematisierung anfanglich explizit hergestellter Beziige zu Erkenntnissen
der Geschlechterforschung statt. Wenn keine Beziige zwischen Projekten und
Gender-Expert_innen hergestellt werden bzw. die Projektinitiativen nicht mit
aktuellen gleichstellungspolitischen Strategien an der Hochschule verzahnt
werden (wie z.B. der Entwicklung eines Gleichstellungskonzepts oder einem
Leitfaden fur eine geschlechtergerechte Sprache), entstehen Koexistenzen
und keine Kooperationen. Ob dies nun bewusst oder unbewusst geschieht ist
sicherlich eine je komplexe, kontextuelle Angelegenheit. Entscheidend ist
jedoch, dass Synergieeffekte zwischen verschiedenen Lehr- und Forschungs-
bereichen und Potenziale von einzelnen Mitgliedern der Hochschule ver-
schenkt werden und damit die Verankerung einer Querschnittsperspektive
erschwert wenn nicht gar verunmoglicht wird.

Fur den im Rahmen von PONTS entwickelten neuen Studiengang Sozi-
ale Gerontologie — wie auch fur dhnliche Studienginge im Bereich Geronto-
logie, Soziale Arbeit und Gesundheit — hiee eine explizite Thematisierung,
die Beantwortung folgender Fragen in die Weiterentwicklung einzubeziehen:
Welche besonderen sozialen Probleme, Bedurfnisse und Bedarfe ergeben
sich aus der Tatsache, dass Alter(n) und Altersarmut ,,weiblich® kodiert sind
(bedingt z.B. durch die durchschnittlich hohere Lebenserwartung von Frauen
und deren Uberproportionaler Teilzeittatigkeit)? Wie kann Pflege und Soziale
Arbeit hier ansetzen? Aus intersektionaler und queerer Perspektive wire
dartiber hinaus zu fragen: Welche Altenbilder haben Professionelle vor Au-
gen? Inwiefern richten sich die pflegerischen/sozialarbeiterischen Angebote —
genauso wie die Studienangebote — auch an (altere) Menschen jenseits der
heteronormativen Ordnung, also z.B. an schwule, lesbische, bisexuelle,
trans* oder inter* Personen — oder an behinderte Menschen oder Menschen
mit Migrationsgeschichte?

Ausblick

Lernen findet statt, wenn die eigene Komfortzone verlassen wird — dabei aber
nicht in der Panikzone gelandet wird. Panik vor Vielfalt beschreibt — etwas
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drastisch ausgedruckt — beispielsweise die Angst vor Uberforderungen und
Fehlern in der Lehre oder der Hochschule. Diese kann aus normativen An-
forderungen an Lehrende (und Mitarbeitende) bestehen, sich als professio-
nell, kompetent und souveran in Bezug auf die Herausforderungen einer
heterogenen Studierendenschaft inszenieren zu miussen. Bei Studierenden
kann sie zu einem Leistungsdruck und einer vorschnellen Ablehnung fuhren,
sich mit den Themenfeldern Gender oder Diversitat, verbunden mit der eige-
nen Verstrickung in Machtverhiltnisse, kritisch auseinanderzusetzen. Eine
Hochschule hat deshalb den Auftrag, Angebote zu machen, die einen lernen-
den Umgang mit den Dilemmata der Heterogenitat ermoglichen, denn nicht
die Angehorigen der Hochschule haben sich den Verhaltnissen anzupassen,
sondern umgekehrt sind diskriminierungsfreie Lernrdaume fur alle zu schaf-
fen.

Dass sich gender- und diversitatsbewusste Ansatze als Querschnittsper-
spektive von Hochschulentwicklung und -didaktik immer auch in Spannungs-
feldern bewegen, hat dieser Beitrag versucht zu beleuchten. Wir pladieren fur
ein Bewusstmachen und Offenhalten dieser Spannungen und damit fur ein
Verstandnis einer gender- und diversitygerechten Didaktik, das normative
Ordnungen infrage stellt. Irritationen als Bildungspotenziale zu betrachten,
bedeutet hier insbesondere auf Uneindeutigkeiten, Verschiebungen wie auf
die Umkampftheit von Differenzordnungen zu verweisen (Mecheril et al.
2013: 61 und 67).

Eine gender- und diversitatsgerechte Projektdurchfihrung oder Studien-
gangentwicklung muss daher uiber die zahlenmaflige Erfassung und Messung
vermeintlicher Merkmale und Unterschiede (z.B. statistischer Frauen- und
Manneranteile) sowie eine zielgruppenspezifische Forderung hinausgehen.
So verstandene Geschlechter- und Diversitykompetenz ist auf verschiedenen
Ebenen angesiedelt und umfasst das (mikro-)didaktische Handeln im Kontext
konkreter Lehr-Lern-Arrangements, genauso wie die Veranderung institutio-
neller und struktureller Rahmenbedingungen und makrodidaktischer Voraus-
setzungen des Lehr-Lern-Handelns. Damit zielen hochschuldidaktische
Querschnittsperspektiven zum Abbau von Ungleichheit auf einen bewussten
Umgang mit den ,heimlichen Lehrplanen® sowie den essenzialisierenden
Zuschreibungen aufgrund sozialer Kategorien. Projektmitarbeitende, Leh-
rende und Leitungskrafte sollten deshalb unterstuitzt werden, entsprechende
Kenntnisse zu erwerben und die dazu notwendige Reflexionsfahigkeit zu
entwickeln, z.B. durch Fort- und Weiterbildungsangebote zum Thema gen-
der- und diversitiatsgerechte Hochschuldidaktik.
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Differente Paradigmen digitalen Lernens als
Grundlage fur die Gestaltung akademischer Lehre

Karsten Krauskopf/Carmen Zahn

1 Einleitung

Was bedeutet Heterogenitat von Studierenden im Hinblick auf die Nutzung
digitaler Medien fur das Lernen und Lehren an der Hochschule? Beziehen
wir uns auf die Engfuhrung des PONTS Projekts, so zeichnen sich nicht-
traditionell Studierende vor allem durch ein hoheres Durchschnittsalter,
komplexere Bildungsbiographien und durch mehr Praxiserfahrung bzw. un-
terschiedliche Berufserfahrung aus (hierzu auch Reinmann oder Nachtigall/
Smykalla im Band). Diese Studierenden bringen mit ihrem umfangreichen
Erfahrungsschatz einerseits konkrete Zielvorstellungen dartber mit an die
Hochschule, was Thnen das Studium nach Abschluss fur Ihre berufliche Ent-
wicklung bringen wird (vgl. Trumpy 2008; Zimmer/Keim 2010). Anderer-
seits konnen wir bezuglich ihrer digitalen Kompetenzen und medienbezoge-
nen Lernziele davon ausgehen, dass diese ebenfalls auf Praxiserfahrungen
(insbesondere aus der Mediennutzung im Arbeitsalltag und privaten Bereich)
gegrundet sind. Dies stellt Hochschullehrer_innen vor die spezifische Her-
ausforderung, in der Lehre digitale Angebote fur Studierende zu gestalten,
deren Medienerfahrung, -kompetenzen und -erwartungen auflerst heterogen
sind. Als Beispiel dienen uns etwa Fachhochschulkurse, in denen in einem
Semester Teilnehmende mit beruflichen Hintergriinden in der Altenpflege bis
zum Projektcontrolling oder Account Management zusammenkommen. Hier
treffen vollig unterschiedliche digitale Kompetenzen sowie medienbezogene
Einstellungen und Erfahrungen aufeinander. In der Konsequenz wird es quasi
unmoglich, den Studierenden gegeniiber darzulegen, dass z.B. raumlich ver-
teiltes Online-Lernen uber eine Lernplattform oder die gemeinsame Kon-
struktion eines Wiki-Texts hilfreiche Lehr-Lern-Szenarien sind, ohne mit
Vorbehalten rechnen zu miissen, die auf Erlebnissen aus den jeweiligen be-
ruflichen Kontexten griilnden. So kann etwa ein Altenpfleger bereits negative
Erfahrungen mit dem gescheiterten Versuch der Einfuhrung eines Info-Intra-
nets ,fur alle” in seinem Altenpflegeheim gemacht haben, wenn dort nur
hierarchisch hoher gestellte Pflegepersonen einen eigenen Zugang hatten und
die Nutzung des gemeinschaftlichen Computers auf der Station bei hierar-
chisch niedriger gestellten Personen als ,,Nicht-Arbeit* interpretiert wurde.
Berufliche Erfahrungen dieser Art mussen dabei nicht grundsatzlich im di-
rekten Gegensatz zu digitalen Aktivitaten in der Hochschullehre stehen. Sie
speisen sich aber aus andersartigen vielschichtigen Handlungszusammenhian-
gen und gegebenenfalls auch aus erlebten infrastrukturellen Schwierigkeiten.
Dies gilt insbesondere fur Studierende aus Berufen mit derzeit noch geringer
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Nutzung digitaler Technologien z.B. in sozialen Berufen (basierend auf Er-
fahrungen aus Lehre und Beratungstatigkeit der Autor_innen). Es wire naiv,
den dadurch erschwerten Voraussetzungen begegnen zu wollen, indem man
abwartet, bis ,,die Digitalisierung® sich in allen Berufszweigen entsprechend
durchgesetzt hat oder sich alle Studierenden (und Lehrenden) aus der Popu-
lation der ,,Digital Natives* (geboren nach 1983) rekrutieren. Denn auch
diese Gruppe ist im Hinblick auf den konkreten Mediengebrauch durchaus
heterogen. Sowohl unter Schuler_innen (EU-Komission 2013; Tgmte/
Hatlevik 2011) als auch Studierenden (Helsper/Eynon 2010; Jones et al.
2010; Margaryan et al.) bleiben bei sich angleichender technischer Ausstat-
tung im privaten Lebensbereich Haufigkeit und Art der Mediennutzung sehr
unterschiedlich. Eine wichtige Schlussfolgerung ist, dass wir von einem
Konzept der ,.digitalen Gewandtheit* ausgehen sollten (Bennett et al. 2008;
2010; Wang et al. 2013), das heilt: Ein Kontinuum von Unterschieden in der
Fahigkeit der Studierenden, Informationen kritisch zu verwerten und Wissen
zu generieren, damit sie an einer digital fluiden Umwelt kreativ und ange-
messen partizipieren konnen.

Was bedeutet dies fur die Praxis der Hochschullehre? Welche professio-
nellen (Medien-)Kompetenzen benotigen die Dozent_innen, um digitale
Medien so in ihre Lehre einzubinden, dass nicht-traditionell Studierende
sinnvolle digitale Lernstrategien entwickeln und gut studieren konnen? Fur
die Beantwortung dieser Frage legen wir die von Marsick/Watkins (2001)
postulierten Dimensionen ,action” versus ,reflection zugrunde, anhand
derer sich praxisbezogenes informelles und theoretisches formales Lernen
voneinander abgrenzen lassen. Wir leiten daraus ab, dass die unterschiedli-
chen Vorerfahrungen nicht-traditionell Studierender verschiedene Zugangs-
weisen zu Lerninhalten und digitalen Medien nahelegen. Daraus folgt einer-
seits, dass fur praxiserfahrene Studierende vor allem die medienbezogene
Reflexion im Fokus stehen sollte. Das bedeutet, Lehrende konnten neue Me-
dien so in didaktische Prozesse eingliedern, dass Studierende anhand syste-
matischer Reflexion auf ihre vorhandenen Praxiserfahrungen aufbauen und
diese im Studienverlauf nutzen konnen. Andererseits konnen Lehrende digi-
tale Medien mit allen Studierenden so einsetzen, dass der Umgang mit theo-
retischem und berufspraktischem Wissen ein potenziell anregendes Aktions-
und Reflexionssetting bietet, um explizit praxisrelevante digitale Kompeten-
zen zu entwickeln. Wichtig ist in beiden Fallen die Entwicklung digitaler
Kompetenzen bei den Studierenden fur eine kompetente und selbstbestimmte
Mediennutzung in Studium und Beruf (vgl. Jenkins et al. 2006).

In der Zusammenschau wird deutlich, dass die Potenziale digitaler Me-
dien fur Lehr-Lern-Prozesse einer heterogenen Studierendenschaft durch die
Lehre aktiv gestaltet werden mussen — und hierfur kein Patentrezept existiert.
Als Basis jedoch lassen sich drei generische Paradigmen digital unterstutzten
Lernens differenzieren, die jeweils unterschiedliche Wissensprozesse fokus-
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sieren, und deren konkrete Ausgestaltung sich im Rahmen technischer Neu-
entwicklungen stets wandelt (Ko-Evolution).

Diese Paradigmen sind wichtig, weil neue Medien zwar nie ganz neu
sind, aber stindige technische Entwicklungen — derzeit insbesondere im Be-
reich mobiler Medien und der Vernetzung — stetig neue Nutzungsmoglich-
keiten im Bereich des Lernens eroffnen. In Anbetracht dieser dynamischen
Vielfalt braucht es umso dringender stabile generische Erklarungsansitze, die
in unterschiedlichen medialen Kontexten, fur verschiedene neue Technolo-
gien und auf heterogene Nutzergruppen anwendbar sind. Diese Ansatze die-
nen nicht nur der systematischen Orientierung sondern auch als solide Basis
fur die Medienkompetenz von Hochschullehrenden. Lehrende konnen durch
Vermittlung solcher ,.digitaler Paradigmen® in die Lage versetzt werden,
anhand systematischen Wissens uiber die Kernelemente und Spannbreiten
dieser Paradigmen, digitale Medien mit dem situativen Kontext abzugleichen.
Dies wiederum befahigt sie, das komplexe Wechselspiel zwischen technolo-
gischer Entwicklung und padagogischer Praxis zu verstehen und daraufthin
bewusst von der Ko-Evolution beider Aspekte zu profitieren. Ziel unseres
Ansatzes ist eine flexible Nutzung neuer Medien in der Lehre vor dem Hin-
tergrund der individuellen Ziele der unterschiedlichen Akteur_innen (Ler-
nende, Lehrende, Hochschule) und der ubergeordneten curricularen Ziele.
Die entsprechende adaptive Expertise setzt neben den oben genannten Wis-
sensinhalten auch metakognitive Kompetenzen zur Reflexion des eigenen
Kenntnistandes und der eigenen Einstellungen als Lehrende im Hinblick auf
die konkreten Anforderungen der Lehraufgabe voraus (vgl. Krauskopf et al.
2015).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen werden im folgenden Ab-
schnitt drei aus unserer Sicht zentrale Paradigmen des digital unterstuitzten
Lernens dargestellt.

2 Paradigmen digitalen Lehrens und Lernens
Wir schlagen folgende Unterscheidung relevanter digitaler Paradigmen vor:

= E-Learning/Online-Learning als klassisches Individualparadigma

= Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) als idealisiertes
Kleingruppenparadigma

= Massive Open Online Courses (MOOQOCsS) als kontrovers diskutiertes
GroBgruppen-(Community) bzw. ,,Massen*-Paradigma

In der Beschreibung dieser Paradigmen wird einerseits herausgearbeitet, wel-
ches die generischen Kernelemente sind und welche kognitiven und sozio-
kognitiven Lehr-Lern-Prozesse sie adressieren. Auf der anderen Seite wird
erganzend die Spannbreite der Umsetzungen in formalen Lehr-Lern-Zusam-
menhiangen innerhalb der Paradigmen aufgezeigt und wie diese sich vor dem
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Hintergrund der Technologieentwicklung darstellt. Dieses Vorgehen basiert
auf der Annahme, dass die Nutzung digitaler Medien fur die Lehre immer
wieder nach bestimmten grundsatzlichen Kriterien hinterfragt werden sollte —
so etwa in Anlehnung an Kozma (1991, 1994) wie folgt: Inwieweit unterstit-
zen — je nach Paradigma — verschiedene Medieneigenschaften den Lernpro-
zess unterschiedlich, indem sie relevante kognitive Verarbeitungsprozesse
und soziale Aushandlungsprozesse anregen, erleichtern oder aber auch erst
ermoglichen?

2.1  E-Learning und Online-Learning als Paradigma
individuellen Lernens

2.1.1  Kernelemente des Paradigmas

E-Learning und Online-Learning konnen als die ,,klassischen* Formen digital
unterstiitzter Lehre im Hochschulbereich verstanden werden. Unter diesen
Schlagworten versammeln sich eine Reihe verschiedener Angebote, doch
erscheint es hilfreich den konzeptuellen Kern so zu verstehen, dass es hier
darum geht, individuelle lernforderliche Prozesse anzuregen und zu unter-
stutzen oder aber auch sie erst zu ermboglichen (Gerjets/Hesse 2004;
Schwan/Hesse 2004; Scheiter et al. 2010). Mit lernforderlichen Prozessen
sind vor allem Moglichkeiten der Darbietung (Kombination von Texten und
anderen Medien in Hyper-Media-Formaten, Darstellung multipler Perspekti-
ven, automatisiertes Feedback auf Kontrollfragen, Anpassung an Praferenzen
und Vorwissen von Lernenden) und Gestaltung von Informationsstrukturen
gemeint (von der Zusammenstellung von Informationen in neuen Kontexten
durch Playlists, Tags und Mindmap-Strukturen bis hin zur Gestaltung eigener
digitaler Artefakte wie E-Portfolios, Wiki-Eintrage oder Video-Beitrage).

2.1.2  Spannbreite praktischer Umsetzungen

Horz (2009) unterscheidet vier Arten digitalen Lehrens und Lernens, von
denen sich drei aus unserer Sicht auf die Unterstutzung des individuellen
Lernens beziehen.! Zunachst ermoglichen Lernmanagement-Systeme (LMS)
wie Moodle verschiedene Moglichkeiten, Kursmaterialien strukturiert darzu-
bieten und werden — ungeachtet vielzahliger interaktiver Anwendungen (vgl.
https://docs.moodle.org/28/de/Aktivitaten) — vornehmlich als digitale Hand-
apparate verwendet und auch pessimistisch als ,,PDF-Friedhofe* bezeichnet.

1 Die vierte von Horz benannte Kategorie bezieht sich auf den Bereich des CSCL und wird in
Abschnitt 2.2 diskutiert.
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Die Erganzung dieser LMS durch Apps fur mobile Endgerate bietet dartiber
hinaus aber eine Grundlage fur ortsunabhangiges Lernen. In dhnlicher Weise
stellen Digitalisierungen von Prasenzlehre die Moglichkeit zur Verfugung,
flexibel Inhalte nach individuellen Bedurfnissen vor- und nachzubereiten.
Hier findet sich heute eine Bandbreite an frei zugéanglichen Vorlesungs-Vi-
deos, sowohl auf den Webseiten einzelner Hochschulen oder zentralisiert z.B.
auf iTunes U. Als dritte Moglichkeit benennt Horz (2009) die Gestaltung
originar digitaler (Lehr-/Lern-)Module. Diese ermoglichen es Lernenden,
ganze Kurse, bzw. Kurselemente, im eigenen Tempo und mit eigener
Schwerpunktsetzung zu absolvieren. Bei dieser Form handelt es sich (in der
Regel) nicht um MOOCs (s. Abschnitt 2.3) sondern weiterhin um begrenzte
Angebote fur individuelles Lernen. Dabei bieten digitale Module sowohl den
Erwerb von Grundlagenkompetenzen in Erganzung zur Hochschullehre, wie
Mathematik-Bruckenkurse in den MINT-Fachern (z.B. der TU Berlin
http://www.math.tu-berlin.de/OMB), aber auch in der berufsbegleitenden
Weiterbildung fur den Erwerb von spezifischen Fachkenntnissen. Hierbei
konnen auch Zertifikate erworben werden. Ein interessantes Beispiel eines
solchen E-Learning-Kurses, der sowohl multimedial als auch interaktiv durch
Selbsttests gestaltet ist, stellt das vom Land Baden-Wiurttemberg geforderte
Angebot ,Frithe Hilfen und frihe Interventionen im Kinderschutz
(www.eLearning-FrueheHilfen.de) dar.

Wie bereits durch den Pejorativ des ,,PDF-Friedhofs* angedeutet, sind
alle diese Formen der digitalen Unterstiitzung individuellen Lernens nur so
hilfreich wie ihre didaktische Einbindung. Jedoch sollte nicht unterschatzt
werden, dass die logistischen Herausforderungen der Lehre und des Studiums
und die Anforderungen, vor denen gerade die nicht-traditionelle Studieren-
denschaft steht, zunachst auch durch ,einfache” Nutzungsformen digitaler
Medien an Hochschulen gedeckt werden. So hat sich ein gewisser Standard
an fur E-Learning relevante Ausstattung wie technische Infrastruktur oder
mediendidaktische Beratungsangebote ausgebreitet. Eine Recherche auf
Webseiten von 48 deutschsprachigen Hochschulen und Universititen ergab,
dass unter dem Begriff E-Learning eine Vielfalt von Angeboten subsumiert
wird, die sich in unterschiedliche Bereiche gliedern lassen: Technischer Sup-
port, Unterstiutzung und Beratung von Studierenden, Unterstutzung und Be-
ratung von Lehrenden, Workshops und einzelne Aktivitaiten zum Thema E-
Learning. Neben einer Verbreitung von LMS an vermutlich allen Hochschu-
len werden inzwischen auch vermehrt videographierte Vorlesungen angebo-
ten. Selten jedoch findet man Hinweise auf eine systematische Integration
bestehender Aktivitaten auf Hochschulebene, als konzertiertes Gefuge (eine
Ausnahme bildet z.B. das StudiumDigitale der Universitat Frankfurt a. M.,
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de).

Diese Standard-Ausstattung legt nahe, dass eine umfassende digitale Ge-
staltung von Informationsdarbietung und -verarbeitung als Grundlage fur eine
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Vertiefung von Prasenzveranstaltungen erschlossen werden konnte. Dennoch
sind solche Blended-Learning-Szenarien auf Hochschulebene kaum be-
schrieben. Blended Learning bezeichnet die Integration von wohl ausge-
wahlten und ergianzend eingesetzten Prasenz- und Online-Szenarien (eine
interessante Ubersicht zum Thema Blended Learning in Kanada gibt Matheos
2011). Als besondere Form kann der Flipped oder Inverted Classroom ange-
sehen werden (hierzu auch Klages/Ferrin/Lull/Bestmann im Band). Hier
werden Vorlesungen und ahnlicher Input seitens der Lehrenden durch Videos
und digitale Materialen ersetzt, um so wahrend der Prasenzzeit der Interak-
tion zwischen Studierenden und von Studierenden mit Lehrenden mehr Raum
zu geben. Empirisch gibt es erste Hinweise, dass der Flipped Classroom ein
effektives Lehr-Lern-Arrangement darstellt, wobei Studierende in den Pra-
senzzeiten interaktive Formate bevorzugen (vgl. Bishop/Verleger 2013).

Als ,High-End“-Angebote fur die Unterstutzung individuellen Lernens
werden derzeit Ansatze aus dem Bereich Learning Analytics diskutiert. Die-
ser Begriff beschreibt die automatische Analyse digitaler Verhaltensspuren
von Lerner_innen in Online-Umgebungen, mit dem Ziel, individuelle Lern-
wege vorzuschlagen. Der entsprechenden Forschungsliteratur kann man je-
doch entnehmen, dass hier zurzeit vor allem Grundlagenforschung betrieben
wird (vgl. Baker/Yacef 2009; Winnie/Baker 2013). Somit kann dieser Ansatz
zwar als ein interessanter Ausgangspunkt fur zukunftige Entwicklungen
gewertet werden, spielt aber fur die praktische Umsetzung in der Lehre im
Sinne maschinell gesteuerter Anpassung von Lernangeboten an (vornehmlich
kognitive) Lerner_innen-Voraussetzungen derzeit keine Rolle.

2.2  Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) als
Paradigma kollaborativen Lernens

2.2.1  Kernelemente des Paradigmas

Unter Computer-Supported Collaborative Learning — kurz CSCL — versteht
man das gemeinschaftliche Lernen in Kleingruppen in digitalen Umwelten
oder anhand digitaler Artefakte. Es geht iber die Unterstitzung individueller
mentaler Prozesse hinaus und stellt die Einbettung des Lernens in vielfaltige
situative, aber vor allem soziale Kontexte heraus (Kollaboration, Kontextua-
lisierung, Verknupfung von Personen an verschiedenen Lernorten, vgl. auch
Herzig 2009). Multiperspektivitat ist in den Lernszenarien ausdrucklich er-
wunscht, weshalb das Paradigma bei einer heterogenen Studierendenschaft
besonders angemessen erscheint. Die Studierenden lernen gemeinsam mittels
oder mit Hilfe digitaler Medien im Rahmen einer moglichst authentischen
Problemlose- oder Lernaufgabe. ,,Mittels* digitaler Medien bedeutet in die-
sem Zusammenhang, dass Gruppen von Studierenden ihre Zusammenarbeit
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und Kommunikation im Problemloseprozess unter Verwendung von Medien
organisieren (etwa bei geografisch verteilten Gruppen durch die Nutzung von
Kollaborationsplattformen, Chatforen, Videokonferenztools, digitalen White-
boards etc.). ,,Mit Hilfe* digitaler Medien bezieht sich darauf, dass Gruppen
von Studierenden digitale Medien fur die eigentliche Problemlosung zu Hilfe
nehmen wie etwa Concept-Mapping- oder Zeichentools, Datenvisualisie-
rungs- oder Videoanalysetools oder Simulationsumgebungen — unabhingig
davon, ob die gemeinsam Lernenden geografisch verteilt oder ,,co-located* sind.
CSCL beinhaltet grundsatzlich zwei wesentliche lernrelevante Faktoren:
Einerseits handelt es sich um kooperative bzw. soziale Lernformen nach dia-
logischem bzw. trialogischem Prinzip (Paavola/Hakkarainen 2005), die auf
sozial-konstruktivistischen und sozio-kulturellen Grundideen beruhen (z.B.
Dewey 1903; von Glasersfeld 1988; Vygotsky 1978). Der Austausch zwi-
schen Lernenden und ihre soziale Interaktion sind zentral. Andererseits han-
delt es sich um aktives Problemlosen in Gruppen, das wie oben beschrieben
durch digitale Medien nicht nur vermittelt, sondern mit Hilfe digitaler Me-
dien auch initiiert, gefordert und unterstuitzt wird (z.B. Suthers/Hundhausen
2003). Dabei spielt die jeweilige digitale Lernumgebung eine zentrale Rolle,
weil hier konkrete Anregungen fur Lernprozesse implementiert sind, welche
die Lernprozesse wiederum direkt steuern. Etwa in Online-Umgebungen die
Concept-Mapping-Werkzeuge enthalten (z.B. Tergan et al. 2006) oder in
webbasierten Videoplattformen mit Kommentarfunktionen und Hypervideo-
Umgebungen (Zahn et al. 2010; Zahn et al. 2012), oder Lernumgebungen an
grofen interaktiven Tischen (Mercier/Higgins 2013). Digitale Medien wie
die genannten enthalten — aufgrund ihrer spezifischen Qualitaten fur die Wis-
sensreprasentation und ihrer funktionalen Optionen — sehr unterschiedliche
Handlungsimplikationen bzw. Aufforderungscharakter (,,affordances* und
,constraints®, vgl. Suthers/Hundhausen 2003), die das Lernen in Gruppen
direkt beeinflussen.

2.2.2  Spannbreite praktischer Umsetzungen

Es gibt verschiedene Argumente, die fur die Verwendung dieser Lernform
gerade in der Hochschullehre — und insbesondere bezogen auf nicht-traditio-
nell Studierende — sprechen: Der Einsatz von CSCL — als Kombination von
auf Austausch basierenden Lernmethoden, Multiperspektivitat und der Nut-
zung derzeitiger digitaler Medien — in der Hochschullehrpraxis kommt den
Bedurfnissen der Berufspraxis, die Absolvent_innen mit Soft-Skills im
kommunikativen, sprachlichen und digitalen Bereich sucht, besonders entge-
gen (Kirschner/Martens/Strijbos 2004).

Die Spannbreite praktischer CSCL-Umsetzungen als Blended Learning
in der Hochschullehre ist jedoch noch uberschaubar, entsprechend den Aus-
fuhrungen unter 2.1.1. Beispielgebend konnen Studien sein, die iber CSCL-
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Problemloseprozesse bei Psychologie- und Medizinstudierenden berichten
(z.B. Meier et al. 2007). Auch Studien zur Nutzung digitaler Videos und
Hypervideo-Umgebungen (Hypervideos sind dhnlich wie Hypertexte, beste-
hen jedoch aus netzwerkartig verlinkten Video-Clips vgl. Zahn 2003; Zahn et
al. 2004), sowie Hypervideo-Autorenwerkzeuge (vgl. Zahn et al. 2005), die
im Psychologiestudium fur die Unterstutzung des Erwerbs kommunikativer
Kompetenzen (Stahl et al. 2007) und zur Forderung von Moderationskompe-
tenzen (Stahl et al. 2006) eingesetzt wurden, stellen exemplarische Nutzun-
gen dar. Stahl, Zahn und Finke (2006) entwickelten beispielsweise ein
CSCL-Kursprogramm, in dem Psychologiestudierende im Rahmen gestal-
tenden Lernens ein Hypervideo produzierten und sich dabei Schritt fur Schritt
verschiedene Moderations- und Présentationstechniken aneigneten — ganz
abgesehen von der Kompetenz, mit modernen digitalen Werkzeugen Hyper-
videos erstellen zu konnen. In einer weiteren Studie beschreiben Pimmer,
Mattescu, Zahn und Gennenwein (2013) wie Medizinstudierende mittels
spezieller Visualisierungsfunktionen von Smartphones in einem lernforderli-
chen Kommunikationsprozess unterstitzt werden konnten. Kropp, Meier,
Mattescu und Zahn (2014) berichten uber das Erlernen agiler Softwareent-
wicklungsmethoden im Technikstudium.

Zudem wird das Thema CSCL auch als Kursinhalt aufgegriffen. In einem
Hochschulstudiengang der Angewandten Psychologie (MSc) setzen die Au-
tor_innen mit weiteren Kolleg_innen regelmafig im Rahmen der Vertiefung
Digitale Medien in Arbeit und Bildung eine internationale CSCL-Summer-
school fur Informatik- und Psychologiestudierende um. Die Studierenden
erarbeiten in Kleingruppen eine Online-Prasentation zu CSCL-Theorien, um
sich dann in gemischten ,.Expert_innen‘“-Gruppen (Gruppenpuzzle) auszutau-
schen und im Anschluss daran ihr Wissen im Rahmen einer authentischen
Gruppen-Designaufgabe (Design einer CSCL-Lernumgebung fur eine Uni-
versitat) anzuwenden.

2.3 Massive Open Online Courses (MOOCs) als Community-
oder ,Massen"-Paradigma

2.3.1  Kernelemente des Paradigmas

MOOC s beinhalten die Kernidee, akademisches Wissen einer grolen Masse
an Studierenden global in Form von frei zuganglichen Online-Kursen ver-
fugbar zu machen — sie verkorpern mit diesem Anspruch quasi das Para-
digma der ,,offenen Hochschule* und adressieren per definitionem ein hete-
rogenes Publikum nicht-traditionell Studierender. Zu den Initiatoren dieses
Trends zahlt der Informatikprofessor Sebastian Thrun der Universitat Stan-
ford, der im Jahre 2011 als erster seinen Kurs zu kiuinstlicher Intelligenz frei
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ins Internet stellte. Dieser fand unerwartet grofle Beachtung, viele Nut-
zer_innen schrieben sich ein (offen bleibt dabei die Anzahl erfolgreicher
Abschlusse). Erstaunlich schnell verbreiteten sich danach MOOCs weltweit.
Bei dieser Verbreitung ist jedoch zu beachten, dass die egalitar anmutenden
Online-Umgebungen auf Unterschiede zwischen den Hochschulsystemen der
Heimatlander von Teilnehmer_innen in den Kursen treffen. So fugen sich
zum Beispiel solche komplett online stattfindenden Kurse im anglo-amerika-
nischen Raum ganz anders in die Hochschullandschaft ein, da dort auch
hochrangige Universitaten traditionell Fernlehrgange anbieten (Distance
Education). Dabei sollten wir nicht vernachlassigen, dass der Schritt von
kostenlosen Angeboten zu kostenpflichtigen, die dem Erwerb vollstandiger
Hochschulzertifikate dienen, oft klein ist. Man kann die These aufstellen,
dass MOOCs von Lehrenden an Elite-Universitaten als Mittel sowohl zur
Anwerbung von Studierenden als auch wie Quasi-Publikationen der jeweili-
gen Professor_innen zu werten sind. Zudem zeigen die tatsichlichen Nut-
zungsdaten meist, dass — entgegen dem eigenen Anspruch — die angestrebte
Heterogenitat der Studierenden sich in der Regel bezogen auf Bildungshin-
tergund und -niveau nicht abbilden lésst.

2.3.2  Spannbreite praktischer Umsetzungen

Die Spannbreite von MOOCs umfasst nicht nur fast alle inhaltlichen Doma-
nen, sondern auch eine Palette an Umsetzungsformen von sehr stark kollabo-
rativ und lernerzentriert organisierten MOOCsS, die auf einem Community-
Gedanken basieren (so genannte cMOOCs, vgl. Schulmeister 2013), bis hin
zu monologisch und massenmedial strukturierten Angeboten mit stark beha-
vioristischem Charakter (xMOOCs, vgl. ebd.). Als Beispiele fur auflert ver-
netztes Arbeiten lassen sich cMOOCs zum Erwerb kreativer Problemlose-
kompetenzen und Kreativtechniken anfuhren, die in regelmafligen Abstinden
angeboten werden.? Als Beispiel fur einen stark strukturierten xMOOC kann
der Virtual Linguistics Campus (VLC, www.linguistics-online.com) genannt
werden, der explizit als Weiterentwicklung multimedialer Lerneinheiten fur
den Erwerb linguistischer Grundlagenkenntnisse verstanden  wird
(Handke/Franke 2013).

Ein illustrierendes Beispiel fur einen MOOC im Fach Psychologie, der
auf Basis eigener Forschungsarbeiten zum Lernen mit Online-Videos wissen-
schaftlich begleitet und gestaltet wurde und hinsichtlich seiner Nutzungsda-
ten derzeit genau untersucht wird, ist der Kurs ,,Einfuhrung in die Arbeits-
psychologie*

2 Einen spezifischen Kurs hier zu verlinken erscheint nicht sinnvoll, da diese MOOCs keine
bestandigen Angebote wie Grundlagenkurse darstellen.
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(https://iversity.org/en/courses?utf8=%E2%9C %93 &state=&language=de &s
earch) mit ca. 3000 Nutzerinnen und Nutzern. Der Kurs umfasst zehn Kapi-
tel, welche die Themen einer regularen Vorlesung in sehr komprimierter,
aber ganzheitlicher Form wiedergeben. Der Kurs besteht aus Inputvideos,
kurzen Quizzen sowie einer Onlinediskussion mit dem Professor (Meet-the-
Expert) zum Themenfeld Arbeit und Gesundheit. In der Zusammenschau
mutet diese Unterteilung wie ein Scaling-Up individueller Lern-Szenarien als
xMOOCs und entsprechender CSCL-Szenarien als cMOOCS an. Trotzdem
sollte dieser Zugang zu qualitativ hochwertigen Inhalten aus unterschiedli-
chen Kulturen nicht unterschatzt werden, gerade auch im Hinblick darauf,
dass Studierende Einblicke in andere Lehr- und Fachertraditionen erhalten.
Nicht unerwiahnt soll bleiben, dass die deutsche MOOC-Landschaft der-
zeit im GrofBen und Ganzen jedoch noch so einzuschitzen ist, dass vor allem
einzelne Personen oder ggf. Teams durch besonders erfolgreiche MOOCs
auffallen. Dies verdeutlicht am Beispiel von MOOCs, dass insgesamt davon
ausgegangen werden kann, dass die innovative Verwendung digitaler Medien
in der Lehre zumeist von eher isolierten Akteur_innen vorangetrieben wird;
oft im Kontrast zu ihren jeweiligen Heimathochschulen, die dies zumeist
nicht grundsatzlich fordern. Diese Situation steht wohl einer stetigen, strate-
gisch orientierten Entwicklung im Wege, da kaum hochschulweite Konzepte
zur Integration dieser Massenangebote bestehen und so auch eventuelle
,Learned Lessons™ nicht in allgemeine Strategien einflieen konnen.

3 Konzeptuelle Integration digitalen Lernens

Im Hinblick auf die Herausforderung der Integration der beschriebenen Para-
digmen digitalen Lernens in die Hochschullehre, soll im Folgenden darauf
verwiesen werden, dass hierzu strategisches Handeln sowohl auf der institu-
tionellen als auch der personenbezogenen Ebene notwendig sind. Beide Ebe-
nen sind dabei als eng miteinander verwoben zu betrachten. Dennoch er-
scheint die Unterscheidung sinnvoll im Hinblick darauf, Ansatzpunkte zu
identifizieren, die jeweils unterschiedliche Impulse fur Innovationen und
Veranderungen anstoflen konnen.

3.1 Rahmenmodelle auf institutioneller Ebene

Auf der Ebene der Hochschulorganisation finden sich an deutschen Hoch-
schulen sowohl zentrale (z.B. Steuerungsgruppen) als auch dezentrale Ein-
richtungen (E-Learning-Beauftragte in den Fachbereichen) als Unterstiitzung
zur Integration und Realisierung digitaler Lehr-Lern-Paradigmen. Wie diese
Einrichtungen jedoch auf die Umsetzung funktionaler Szenarien hin wirken
bleibt vage. Hier bildet ein konkreter konzeptueller Ansatz, den die Nanyang
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Technological University Singapore entwickelt hat (s. Abbildung 1), eine
spannende Ausnahme. Sie ist vor allem aufgrund des Bedarfs relevant, nicht-
traditionell Studierende besonders zu beruicksichtigen, da im Zentrum das
Lernen an alltagsrelevanten Aufgaben aus der Lebensrealitat der Studieren-
den (hierzu auch Walter im Band) steht. Das heil3t fur alle Studierenden steht
der Erwerb praxisbezogener Kompetenzen im Vordergrund. Ausgehend von
diesem Zentrum werden zunachst allgemeine Ziele formuliert, welche
Lernerlebnisse den Studierenden der Hochschule ermoglicht werden sollen.
Diese werden im Modell wiederum auf relevante Lernaktivitaten (-prozesse)
heruntergebrochen, die erst dann digitalen Technologien entsprechend ihres
Aufforderungscharakters zugeordnet werden. Hier wird also modelliert, dass
digital gestutzte Lehrangebote auf der Abstimmung der angestrebten Lern-
prozesse und der Moglichkeiten der digitalen Werkzeuge basieren. Dieses
Konzept verdeutlicht somit exemplarisch, wie von Hochschulseite Lehrende
bei der Nutzung digitaler Medien durch ein Gerust zur Planung digital ge-
stutzter Lehrangebote unterstuitzt werden konnten. Dieser Prozess der Ab-
stimmung setzt jedoch auch besondere Kompetenzen der Lehrenden voraus,
die im Folgenden dargestellt werden.

Real world tasks and
problems in learner context
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Abb. I: E-Learning-Modell der Nanyang Technological Universitiy, Singapore.
Quelle: http://www.ntu.edu.sg/cits/Iti/Pages/elearning-week.aspx

3.2  Adaptive Expertise flir Lehrende

Auch (oder gerade) bei umfassender institutioneller Unterstiitzung bleibt es
unabdingbar, dass Lehrende bei der Didaktisierung sichtbare und tiefer lie-
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gende Strukturen der Lehr-Lern-Situation aktiv gestalten (Webb 2011; vgl.
auch Oser/Baeriswyl 2001). Da sich Technologien und damit die
korrespondierenden Lernprozesse standig entwickeln, benodtigen Lehrende
didaktische Kompetenz, die auf dem Verstandnis grindet, wie spezifische
lernrelevante Funktionen digitaler Medien mit bestimmten Lernaktivititen
genau in Zusammenhang stehen (vgl. mentale Modelle bei Krauskopf et al.
2012; Krauskopf et al. 2014; 2015). Wichtig ist, dass erst solch ein generi-
sches Verstandnis digitaler Medien als (sozio-)kognitive Werkzeuge eine
gewisse Flexibilitat fur die Planung von Lehr-Lern-Szenarien ermoglicht.
Diese professionelle Kompetenz lasst sich als adaptive Expertise beschreiben
(Forssell 2012; Hatano/Inagaki 1986). Nach Hatano und Inagaki (1986)
zeichnet sie sich dadurch aus, dass Aufgaben, fur die spezifische Kompeten-
zen benotigt werden, auf hohem Niveau ausgefuhrt werden konnen, gleich-
zeitig aber auch die Bedeutung der jeweiligen Losungen, bzw. Losungs-
schritte bewusst reflektiert werden kann (vgl. auch das Konzept der meta-
cognitive awareness nach Shulman 1986: 13). Dies bietet die Grundlage
dafur, auch dann weiter professionell zu handeln, wenn sich Kontextfaktoren
andern. Lehrende mit adaptiver Expertise in der Verwendung digitaler Me-
dien waren dann also in der Lage zu verstehen, worauf der Erfolg vergange-
ner Lehr-Lern-Szenarien beruht, um diesen unter anderen Bedingungen er-
neut zu erreichen. Hierbei konnen heterogener werdende Gruppen von Stu-
dierenden, die mannigfaltige digitale Nutzungsgewohnheiten aufweisen, als
solche Anderungen des Kontexts verstanden werden. Das hohe Maf} an Fle-
xibilitat, das Hochschullehrer_innen somit abverlangt wird, kann sich also
nicht nur auf die systematische Reflexion der konkreten Lehrpraxis beziehen,
sondern auch auf die dahinter stehenden subjektiven Theorien, die ebenso zu
uiberdenken sind (vgl. Baumert/Kunter 2006; Muis et al. 2006). Dies gilt auch
fur entsprechende Theorien und Normen, die auf der Organisationsebene
geteilt werden (Teo 2009; Windschitl/Sahl 2002). Das heif3t fur Hochschulen:
bisherige Annahmen dazu, wie soziale oder technische Facher zu lehren und
zu lernen seien, sind moglicherweise durch digitale Neuerungen, die z.B.
einfachen Zugang zu Fallbeispielen bieten (vgl. http://tpackcases.org), neu in
Frage zu stellen.

Abschliefend soll erwahnt werden, dass sich spiegelbildlich die (digital)
heterogene Studierendenschaft beschreiben lasst. Dies verdeutlicht die Not-
wendigkeit, zukunftig Probleme der Passung zwischen studentischer Diver-
sitat und der duferst heterogenen, in ihrem Handeln qua Stellenbeschreibung
autonomen Gruppe der Hochschullehrenden, zu identifizieren und zu disku-
tieren.
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4  Schlussfolgerungen

Digitaler Fortschritt kann zwar Antwortmoglichkeiten auf heterogenen Un-
terstutzungsbedarf heutiger nicht-traditionell Studierender bieten. Deren
Erfolg obliegt jedoch der Didaktisierung durch die Lehrenden. Um die Po-
tenziale einer sich stets weiterentwickelnden digitalen Technik flexibel und
angemessen fur die Lehre und das Lernen in Zukunft nutzbar zu machen,
sollten Lehrende sowie Lernende wiederum die Interdependenzen von Inhal-
ten, Lehr-Lern-Zielen und digitalen Formaten er- und anerkennen. Zur Syste-
matisierung dieser Interdependenzen haben wir in diesem Beitrag drei unter-
schiedliche digitale Paradigmen zur lernforderlichen Verwendung digitaler
Medien in der Hochschule vorgestellt.

Wihrend Online-Selbstlernkurse zwar raumlich und zeitlich unabhéangi-
ger machen, so stellen sie erhohte Anforderungen an die selbstregulatori-
schen Kompetenzen der Studierenden. CSCL-Szenarien mit einem Schwer-
punkt auf dem Lernen durch Diskussion und kollaboratives Gestalten fokus-
sieren auf die Elaboration von Inhalten und den Erwerb sozialer Kompeten-
zen. Gleichzeitig setzt dies voraus, dass die fur das Lernen notwendigen,
(sozio-)kognitiven Konflikte adiquat durch die Technik (Representational
Guidance) oder Anweisungen (Scripting) begleitet werden (Scaffolding).
Auch MOOCs bieten Moglichkeiten des internationalen Austauschs und des
flexiblen Lernens, z.B. den Erwerb von Grundlagenkenntnissen parallel zum
Prasenzstudium. Sie stellen auch attraktive Strukturierungshilfen fur infor-
melles Lernen dar. Trotzdem lassen sich Herausforderungen durch hetero-
gene Studierende nicht allein digital durch asynchrone und mobil erreichbare
Angebote losen. Im Gegenteil lasst sich die These aufstellen, dass auch (oder
gerade) erfolgreiche Lehr-Lern-Arrangements zusiatzliche Anforderungen an
die studentischen Selbstregulationsfahigkeiten stellen. Das hat zur Folge,
dass hier Heterogenitat sogar noch verstarkt oder sogar erst erzeugt und fur
das Lernen genutzt wird. In der Konsequenz bedeutet dies, dass die flexible
Nutzung verschiedener digitaler Lehr-Lern-Paradigmen samt passender
Technologien im Sinne individueller und curricularer Ziele maf3geblich auf
die Expertise der Lehrenden und ein strategisches Commitment der Hoch-
schule als Organisation angewiesen ist.
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Heterogenitat und forschendes Lernen:
Hochschuldidaktische Mdglichkeiten und Grenzen

Gabi Reinmann

Heterogenitat ist seit jeher eine (hochschul-)didaktische Herausforderung,
gewinnt aber seit einigen Jahren zunehmend an (politischer) Bedeutung. Von
den zahlreichen Merkmalen, in denen sich Studierende unterscheiden kon-
nen, sind vor allem das Lernverhalten, bestehendes Wissen und Konnen,
Lernmotivation und Lernhaltung relevant fur Studium und Lernen. Unter den
bekannten Interventionen zum Umgang mit Heterogenitét in der Lehre stellt
das forschende Lernen eine Besonderheit dar: Als didaktisches Prinzip eroft-
net es durch Variation in der Umsetzung und durch Kombination mit anderen
Formen forschungsnahen Lernens die Moglichkeit, Verschiedenheit im Lern-
verhalten und in der Lernmotivation aufzugreifen und die Wahrscheinlichkeit
zu erhohen, akademische Kompetenz zu entwickeln. Zudem lassen sich mit
forschendem Lernen Heterogenitit und insbesondere heterogene Kenntnisse
und Fahigkeiten prinzipiell vom Defizit zur Ressource umdeuten. Mit der
Anerkennung verschiedener Lernergebnisse unter Verzicht einer Homogeni-
sierung von Verschiedenheit wird letztlich eine akademische Lernhaltung
befordert. Analysiert man die Potenziale forschenden Lernens fur den Um-
gang mit Heterogenitit, werden neben den didaktischen Umsetzungsvarian-
ten allerdings auch Grenzen sichtbar, die in bestehenden Strukturen und
widerspriichlichen Anforderungen nach Vielfalt einerseits und Standards
andererseits liegen.

1 Heterogenitat als hochschuldidaktische
Herausforderung

Dieser Band setzt den Schwerpunkt auf nicht-traditionell Studierende und
damit auf eine Gruppe, die bislang nicht eindeutig definiert ist. Bereits vor
zehn Jahren formulierten Teichler und Wolter (2004: 72) den seither oft
zitierten Vorschlag, Studierende als nicht-traditionell einzustufen, wenn sie
nicht auf dem ublichen ,,geraden* Weg an die Hochschule gekommen sind,
daher andere Voraussetzungen zu Studienbeginn mitbringen und/oder nicht
wie Ublich in Vollzeit und/oder Prasenz studieren. Je weiter die Definition
nicht-traditionell Studierender ist, desto groBer wird die Gruppe (vgl. Wil-
kesmann et al. 2012: 61) und desto fragwiurdiger die Unterscheidung ,,traditi-
onell versus nicht-traditionell”. Nimmt man diese Unterscheidung dennoch
vor, kommen bei genauerer Analyse weitere Unterschiede zum Vorschein:
etwa verschiedene biografische Erfahrungsprofile bei Studierenden des
zweiten oder dritten Bildungswegs (vgl. Alheit et al. 2008), um nur ein Bei-
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spiel zu nennen. Unabhingig davon hat die Auseinandersetzung mit nicht-
traditionell Studierenden das Bewusstsein fur Heterogenitat an Hochschulen
gescharft. Studentische Heterogenitat gilt als groe Herausforderung fur die
Hochschuldidaktik; allerdings zeigt sich, dass nicht alle Merkmale, die ver-
schieden sind, auch eine Relevanz fur Studium und Lernen haben.

1.1  Studentische Heterogenitat

Heterogenitat bedeutet wortlich Ungleichheit oder Uneinheitlichkeit. Im
Hochschulkontext wird der Begriff Diversitat (hierzu auch Nachtigall/
Smykalla im Band) haufig synonym zu Heterogenitat verwendet (hierzu auch
Szczyrba/van Treeck im Band), ohne dass allerdings ein gemeinsames Ver-
standnis vorhanden ist (vgl. Wild/Esdar 2014: 55 f.). Studierende als ungleich
oder verschieden zu erkennen, ist zunachst einmal wenig aussagekraftig,
denn die moglichen Vergleichsvariationen sind endlos (vgl. Wielepp 2013:
366). Im Prinzip kann man jedes beliebige Merkmal eines Individuums mit
demselben Merkmal eines anderen Individuums vergleichen (vgl. Bank et al.
2011: 4). Im Zuge der Bemuthung um Chancengerechtigkeit scheinen sich
einige Merkmale als Heterogenitatsfaktoren etabliert zu haben (vgl. Wielepp
2013: 375f1.): Alter, Geschlecht, sexuelle Orientierung, soziale, regionale,
nationale Herkunft sowie geistige und korperliche Konstitution ebenso wie
Wohnort, Lebensform, Einkommen, Familienstand, Ausbildung und Berufs-
erfahrung.

Heterogenitat wird politisch als neue Herausforderung dargestellt (hierzu
auch Wolter/Banscherus im Band) — eine Folge der Offnung der Hochschulen
insbesondere fur Personen ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung
(vgl. Hanft 2013: 29). Eine Offnung der Hochschulen fur neue Zielgruppen
ist aber nicht ganzlich neu. Bereits in den 1950er Jahren begann die Bil-
dungsexpansion mit einer enormen Ausweitung universitiarer Einrichtungen
und einem rapiden Anstieg der Studierendenzahlen (vgl. Hehlgans 2013:
286). Schon damals wurde die Heterogenitat der Studierenden grofier. Auch
wissenschaftlich lasst sich die Thematik mehrere Jahrzehnte zuruickverfolgen:
So haben allgemeindidaktische Modelle fruh den Einfluss verschiedener
Eingangsvoraussetzungen — mithin Heterogenitatsfaktoren — berticksichtigt
(vgl. Bank et al. 2011: 3). Praktische Interventionen und empirische For-
schung dazu gibt es seit den 1970er Jahren vor allem im schulischen Kontext:
Die bekanntesten Beispiele sind die duflere und innere Differenzierung zum
Umgang mit Vielfalt (vgl. z.B. Klafki/Stocker 1976) sowie die individuelle
Forderung durch adaptiven Unterricht (vgl. z.B. Cronbach/Snow 1977). Die
Differentielle Psychologie, die sich mit Unterschieden zwischen Individuen
im Hinblick auf psychologische Eigenschaften und Zustiande beschaftigt,
beeinflusst die Forschung und Praxis des Lehrens und Lernens ebenfalls seit
langem (vgl. Viebahn, 2008). Man kann also festhalten: ,,Die wissenschaftli-
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che Rede von der Heterogenitat als Problem, Ursache, Chance, Herausforde-
rung usw. im erziehungswissenschaftlichen Kontext ist deutlich #lter als es
die zumeist wahrgenommene aktuelle Thematisierung vermuten lasst (Wen-
ning 2013: 128).

Vor diesem Hintergrund sind aktuelle Empfehlungen fur eine diversitats-
gerechte Hochschullehre (vgl. z.B. Richter 2013; Mooraj/Zervakis 2014;
Wild/Esdar 2014) nicht neu, sondern Teil vieler bestehender didaktischer
Uberlegungen. Unter anderem wird eine innere Differenzierung und zieldif-
ferente Forderung empfohlen, eine Vielfalt von Szenarien und Methoden,
unterschiedliche Lernaufgaben und der Tutor_innen-Einsatz (hierzu auch
Fricke/Zeller im Band) fur eine individuellere Betreuung. Speziell fur den
Umgang mit Heterogenitat im Selbststudium erweist sich die Lehrorganisa-
tion als einflussreich (vgl. Schulmeister et al. 2012). Auch eine auflere Diffe-
renzierung lasst sich im Hochschulkontext beobachten, deren primarer
Zweck allerdings nicht darin liegen durfte, besser mit studentischer Hetero-
genitat umzugehen. Trotzdem ist dieses Phanomen interessant, weil es auf
einen Widerspruch hinweist: Universititen stehen vor der Anforderung, ein
Profil zu bilden, was in der Folge zu einer (vertikalen) Differenzierung und
zu ,universitarer Ungleichheit (vgl. Mittelstrall 2010: 27) fuhrt. Gleichzeitig
findet eine institutionelle Nivellierung verschiedener Hochschultypen statt,
sodass Differenzierung und Einebnen von (institutionellen) Diversitaten
nebeneinander stehen (vgl. Mittelstral 2010: 30). Ein strukturell analoger
Widerspruch lasst sich auf der didaktischen Ebene ausmachen: Es werden ein
besserer Umgang mit Heterogenitdat in der Lehre und Wertschiatzung von
Diversitat angemahnt, gleichzeitig wird aber eine Homogenisierung durch die
Definition von Standards praktiziert.

1.2  Lernrelevante Heterogenitat

Sieht man sich die in der Literatur genannten Heterogenitatsfaktoren genauer
an, fallt auf, dass es auf der einen Seite einen relativ grolen Konsens gibt,
welche Unterschiede heute bei Studierenden auffallen und/oder wachsen,
dass diese Unterschiede auf der anderen Seite aber uneinheitlich kategorisiert
und ebenso uneinheitlich hinsichtlich ihrer Lernrelevanz gedeutet werden
(z.B. Viebahn 2009; Wielepp 2013; Bufl 2013; Schulmeister 2014). Eine
Relevanz fur Lernen und Studienerfolg haben nach Bufl (2013: 4) sowohl
individuelle als auch soziale Faktoren, namlich Bildungs- und kultureller
Hintergrund, Bildungserfahrung, Vorwissen und Kompetenzen, Lernstrate-
gien und Lernstile, Interessen und Neigungen, Einstellungen zum Studium,
Studienmotivation, soziale Umwelt und finanzielle Moglichkeiten. Viebahn
(2009: 39 ff.) konzentriert sich auf der Suche nach lernrelevanten Faktoren
von vornherein auf psychische Merkmale von Studierenden und gruppiert
diese in kognitive Merkmale (Intelligenz/Begabung, bereichsspezifisches
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Wissen, Lernstil), Merkmale in Bezug auf die Lernorganisation (Lern- und
Studienmanagement, Einstellung zu Lernsteuerung/Kontrolle) und motivati-
onale Merkmale (Leistungsmotiv, Fachinteresse, Fahigkeitsselbstkonzept).
Schulmeister et al. (2012: 11) kommen auf empirischer Basis zu dem
Schluss, dass Einstellungen und Lernmotivation und vor allem das Lernver-
halten die wichtigsten Quellen der Diversitat und verantwortlich fur den
Studienerfolg sind.

Um der lernrelevanten Heterogenitat naherzukommen, schlage ich vor,
zunachst einmal zwischen soziodemografischen Faktoren (z.B. Geschlecht,
Alter, Familienstand, Herkunft, Bildungsabschluss, Berufsausbildung, Be-
rufstatigkeit, Einkommen, Wohnort) und bio-psycho-sozialen Faktoren (z.B.
korperliche und psychische Verfasstheit, Begabungen, familiare Verpflich-
tung) zu unterscheiden. Alle diese Faktoren fuhren zu je individuellen Bedin-
gungen fur ein Studium und zu individuellen Erfahrungen. Uber diesen Weg
konnen sie einen Einfluss darauf haben, wie Studierende ihr Lernverhalten
auspragen, welche Lernmotivation und Lernhaltung sie entwickeln und was
sie in der Folge wissen und konnen. Unterschiede im Lernverhalten, in der
Lernmotivation und Lernhaltung sowie im Wissen und Konnen sind direkt
lernrelevant und beeinflussen unmittelbar den Prozess und dann auch das
Ergebnis des Lernens (vgl. auch Schulmeister 2014: 199) — das ist in der
Lernpsychologie und Differenziellen Psychologie hinlanglich bekannt.

Nun kann man lernrelevante Heterogenitat an Hochschulen beschreiben
und man kann untersuchen und im besten Fall erkliren, welchen Einfluss sie
auf den Prozess und das Ergebnis des Lernens haben. Die Heterogenitatsdis-
kussion an Hochschulen ist allerdings ganz wesentlich auch von normativen
Uberlegungen gepragt, wenn auch oft nur implizit. An das Lernverhalten, die
Lernmotivation und Lernhaltung werden im Kontext der Hochschulbildung
namlich Erwartungen gestellt. Erwartet wird ein Lernverhalten, das gepragt
ist durch hohes (versus geringes) Engagement, kontinuierliche Arbeit (versus
Aufschieben), Aufmerksamkeit und Konzentration (versus Ablenkungsnei-
gung) und Sorgfalt (versus Nachldssigkeit). Erwartet wird zudem eine selbst-
bestimmte (versus vermeidende oder ausschlieBlich pragmatische) Lernmoti-
vation (Schulmeister 2014: 164 ff.). SchlieBlich gehort zu den Erwartungen
eine Lernhaltung, die mit der Idee ,,Bildung durch Wissenschaft™ konform
geht und akademisch in dem Sinne ist, dass das Lernen in der Wissenschaft
als eine Chance nicht nur fur Employability, sondern auch fur Citizenship
und Personlichkeitsbildung (Wildt 2012: 272 ff.) verstanden wird. Diese
Erwartungen an Lernverhalten, Lernmotivation und Lernhaltung sind tber-
fachlicher Natur. Welche Kenntnisse und Fahigkeiten erwartet werden, hangt
dagegen von den Disziplinen, Fachern und Studiengingen ab, die studiert
werden. Zwar ist nicht fur jedes Fach ein verbindlicher inhaltlicher Kanon an
Wissen und Konnen (mithin Standards) vorhanden, tendenziell aber wird
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zumindest innerhalb eines Studiengangs eine Homogenisierung der Ergeb-
nisse als SollgroBe angestrebt.

Anders als die Allgemeine Didaktik und die Fachdidaktiken an Schulen
hat die Hochschuldidaktik den Auftrag, immer auch die Forschung mitzu-
denken, um letztlich eine akademische Kompetenzentwicklung zu fordern.
Das scheint zunachst einmal naheliegend zu sein denn: ,,Woran sollte Uni-
versitatslehre denn orientiert sein, wenn nicht an Forschung?*‘ (Gerdenitsch
2015: 89). Allerdings ist die Verbindung von Forschen, Lehren und Lernen
keineswegs trivial und auch nicht selbstverstindlich. Welchen Beitrag das
forschende Lernen fur einen besseren Umgang mit Heterogenitat leisten
kann, soll im Folgenden untersucht werden. Der Fokus liegt hierbei auf der
lernrelevanten Heterogenitdt. Ziel ist es zu analysieren, ob und inwieweit
forschendes Lernen Heterogenitat als Voraussetzung fur gelingende wissen-
schaftliche Lehre nutzen, als Mittel fur die Entwicklung akademischer Kom-
petenz einsetzen und als Ergebnis wissenschaftlicher Lehre und akademi-
scher Kompetenzentwicklung akzeptieren und fordern kann (vgl. Bank et al.
2011: 11).

2 Forschendes Lernen als e/ine Variante
forschungsnahen Lernens

Forschendes Lernen als hochschuldidaktisches Konzept ist in dieser Bezeich-
nung seit den 1970er Jahren bekannt (vgl. Bundesassistentenkonferenz 1970).
In den letzten Jahren ist das Interesse an diesem Konzept wieder stark ge-
wachsen, allerdings mit einer breiten Auslegung dessen, was man alles da-
runter subsumieren kann (vgl. Huber 2009). Huber (2014: 28) schlagt daher
vor, die verschiedenen Verbindungen von Lernen, Lehren und Forschen als
,forschungsnah®“ zu kennzeichnen. Forschendes Lernen in dem Sinne, dass
Studierende eine Forschungsarbeit durchfihren und infolge ihres Forschens
lernen, ist dann nur eine Form forschungsnahen Lernens. Im Folgenden stelle
ich zunéachst ein Modell forschungsnahen Lehrens und Lernens vor (vgl.
Reinmann, in Druck), das die Vielfalt moglicher Verbindungen von For-
schen, Lernen und Lehren ordnet, um anschlieBend genauer auf das for-
schende Lernen (im engeren Sinne) einzugehen.

2.1  Ein Modell fiir forschungsnahes Lernen und Lehren

Wortlich genommen erfordert forschendes Lernen, dass Studierende selber
forschen und dabei lernen und dass sie alle Phasen einer Forschung durchlau-
fen: von der Formulierung einer Fragestellung und Recherche des dazugeho-
rigen Forschungsstands iber die Planung eines methodischen Designs und
dessen Umsetzung bis zur Darstellung und Prasentation der erzielten Er-
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kenntnisse. Forschend zu lernen (Lernen durch Selber-Forschen) bedeutet
folglich, dass Studierende lernen, indem sie hinterfragen und selbstindig
begriindete Fragen zu stellen (fragen), aus verschiedenen methodischen
Optionen eine Wabhl treffen, um ihre Fragen zu beantworten (entscheiden),
und die so entstehenden Ziele und Plane in die Tat umsetzen (handeln). Die
Lernprozesse, die hier aktiviert werden, sind in dem Sinne produktiv, dass sie
nicht nur zu neuen mentalen Strukturen bei den Lernenden fuhren, sondern
diese auch dazu veranlassen, Wissen in Form von sichtbaren Artefakten
(Zusammenfassungen bestehender FErkenntnisse, Forschungsplane, Erhe-
bungsinstrumente, Ergebnisdarstellungen etc.) zu produzieren.

Bereits in der ersten ,,Blutezeit” des forschenden Lernens in den 1970er
Jahren wurde neben dem Lernen durch eigenes Forschen auch das ,,geneti-
sche Lernen* erwahnt und legitimiert. Genetisch ist das Lernen im Kontext
des Forschens dann, wenn ein Forschungsprozess gedanklich nachvollzogen
und in der Folge verstanden wird, ohne dass man selbst sichtbare Artefakte
produziert. Passiv ist diese Form des Lernens keineswegs, weil schlechter-
dings vorstellbar ist, wie gelernt werden soll, wenn Studierende nicht zumin-
dest mental aktiv sind. Sinnvoller erscheint es, diese Form des Lernens als
rezeptiv zu bezeichnen (Prange, 2005, S.: 95), was eine geistige Aktivitat
voraussetzt. Rezeptiv lernt man in der Regel, indem man das, was man sich
aneignen mochte, beobachtet, sofern es jemand vormachen kann, indem man
zuhort, sofern jemand das zu Erlernende mundlich darstellen kann, und/oder
indem man liest, wenn das im Interesse stehende Wissen schriftlich vorliegt.
Die Verbindung, die Forschen und Lernen hier eingehen, besteht darin, dass
Studierende Forschen verstehen lernen, indem sie vermittelt bekommen, wie
Forschung moglich ist und vollzogen wird.

Rezeptives und produktives Lernen lassen sich nicht eindeutig voneinan-
der abgrenzen. Eher bilden Rezeption und Produktion die Pole eines Lern-
kontinuums und damit Orientierungsmarken, in welche Richtung eine Lern-
form geht. Im mittleren Bereich dieses Kontinuums lassen sich alle Formen
itbenden Lernens einordnen. Verschiedene Phasen des Forschens erfordern
Wissen und Konnen, das man uben kann, auch ohne einen ganzen For-
schungszyklus umzusetzen. Einitben kann man, wie man wissenschaftliche
Texte findet, liest und exzerpiert und in die Landschaft wissenschaftlicher
Genres einordnet. Einuiben kann man Methoden in der jeweils gew#hlten
Disziplin: empirische Methoden oder hermeneutische, historische und an-
dere. Auch das Schreiben eigener wissenschaftlicher Texte, die Visualisie-
rung von Erkenntnissen o