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Vorwort des Editorial Boards
der Reihe Blickpunkt Hochschuldidaktik

Jeder Tagungsband ist ein Blick zuriick und doch auch ein Blick nach vorn. Ein
Band, der in einem Jahr erscheint, in dem die Strukturen einer vom Qualititspakt
Lehre geférderten Hochschuldidaktik vor dem Transfer in angepasste oder neue For-
men der Férderung von Lehrqualitit stehen, genief3t besondere Aufmerksamkeit.

2018 fand am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) die 47. Jahrestagung der
Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) unter der Uberschrift ,Hoch-
schuldidaktik als professionelle Verbindung von Forschung, Politik und Praxis“ statt.
Mit dem vorliegenden Band der Blickpunkt-Reihe greifen die Herausgeberinnen
dort gefithrte Diskurse auf und schreiben diese fort. Er macht sowohl die Dynamik
der Hochschuldidaktik in ihrer Entwicklung als auch deren zunehmende Konsoli-
dierung als Praxis- und Wissenschaftsfeld deutlich. Der damals gewihlte Veranstal-
tungstitel kann auch aus heutiger Perspektive als programmatisch fiir aktuelle Ver-
inderungen gelesen werden.

Bundesregierung und Linder haben sich Ende 2019 geeinigt, die Hochschulen
ab 2021 bei der Weiterentwicklung von Studium und Lehre dauerhaft mit 150 Millio-
nen Euro jdhrlich zu unterstiitzen. Die Toepfer-Stiftung gGmbH wurde mit dem
Aufbau einer Organisationseinheit zur Férderung von Innovation in der Lehre be-
traut. Es gilt, wissenschaftsgeleitete Projektforderung, Austausch, Vernetzung sowie
den Wissenstransfer auf dem Gebiet der Hochschullehre zu organisieren. Der Auf-
bau der neuen Organisation konnte ziigig beginnen und wurde in vier eintigigen
Think Tanks unter Beteiligung erfahrener Lehrgestalter*innen diskursiv vorangetrie-
ben.

Lehre ist eine Gemeinschaftsaufgabe. Die Férderung und Sicherung von Lehr-
qualitit brauchen das Zusammenwirken auf allen Ebenen der Hochschuldidaktik als
gelebte Praxis, Personal- und Organisationsentwicklung sowie wissenschaftlicher
Disziplin. Vielfalt ist hier der Normalfall, wenn unterschiedliche Akteur*innengrup-
pen mit ihren differenten Handlungslogiken und teils konkurrierenden Interessen
beteiligt sind, wenn hochschuldidaktische Forschung auf Expansionskurs ist, doch
eine Systematisierung der Erkenntnisse sowie paradigmatische Forschungspro-
gramme noch weitgehend ausstehen. Vielfalt ist gleichwohl das Kapital der Hoch-
schuldidaktik, wie die in diesem Band vereinten Beitrige zeigen. Sie stellen zum
einen in Forschungs- und Praxisprojekten gewonnenes, empirisch fundiertes
Grundlagenwissen vor. Zum anderen werden Entwicklungen in Forschung und
Praxis beschrieben und reflektiert, deren Potenzial ausgelotet.

Im Namen des Editorial Boards der Reihe Blickpunkt Hochschuldidaktik bedan-
ken wir uns bei den Herausgeberinnen fiir die vielfiltigen Riick- und Ausblicke, die
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sie in diesem Band zusammengefithrt und konzeptionell aufeinander bezogen
haben, sowie fur die konstruktive Zusammenarbeit.

Thnen, liebe Leser*innen, wiinschen wir eine anregende Lektiire, ein (Wie-
der-)Entdecken wertvoller Ankniipfungspunkte und deren Weiterentwicklung im
Sinne einer professionellen Hochschuldidaktik.

Anja Centenco Garcia (Dresden) & Robert Kordts-Freudinger (St.Gallen)



Vorwort der Herausgeberinnen

MARIANNE MERKT, ANNETTE SPIEKERMANN, TOBINA BRINKER, ASTRID WERNER,
BIRGIT STELZER

Mit dem vorliegenden Band der Blickpunkt-Reihe ist beabsichtigt, den 2018 auf der
Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik gefithrten Diskurs
zur Professionalisierung des hochschuldidaktischen Titigkeitsfeldes am Karlsruher
Institut fiir Technologie in Ausziigen sichtbar zu machen. Die Beitrige spiegeln wi-
der, dass die Hochschuldidaktik im letzten Jahrzehnt eine dynamische Entwicklung
als Praxis- und Wissenschaftsfeld erfahren hat. Die im Titel angesprochenen Verbin-
dungen der hochschuldidaktischen Perspektive zeigen sich bspw. in Fragen des Fel-
des zur Hochschulpolitik, zu wissenschaftlichen Herangehensweisen oder in teils
wissenschaftlich begleiteten Prozessentwicklungen hochschuldidaktischer Projekte,
die sich auf die strukturelle Ebene von Hochschulen oder dartiber hinaus beziehen.
Die in diesem Band referierten Forschungs- und Praxisprojekte stellen zum einen
spezifische Erkenntnisse zum Feld der Hochschuldidaktik vor, die empirisch fun-
diertes Grundlagenwissen zur Verfiigung. Zum anderen werden Entwicklungen des
Praxisfeldes beschrieben und reflektiert, die neue Praktiken fiir das hochschuldidak-
tische Feld anbieten. Die darauf bezogenen Analysen und abgeleiteten Uberlegun-
gen betreffen hochschulpolitische Fragen der institutionellen Rahmung und Legiti-
mation von Hochschuldidaktik, Fragen der Professionalisierung in Bezug auf das
eigene Selbstverstindnis, reflexive Praktiken der Professionalisierung oder Uberle-
gungen zum Transferpotenzial, die Forschungsinstrumente oder -ergebnisse fiir die
hochschuldidaktische Praxis anbieten kénnen.

Im Themenfeld I: Theoretische Beziige der Hochschuldidaktik werden disziplinire
Beziige zu Theorien oder Paradigmen genutzt, um hochschuldidaktische Fragestel-
lungen zu analysieren und daraus Konsequenzen fiir das professionelle Selbstver-
stindnis (Roxi & Martensson), Anforderungen an Rahmenbedingungen hochschul-
didaktischer Tdtigkeitsfelder (Merkt) oder an eine Forschungsmethodologie (Lange-
meyer) abzuleiten.

Roxd & Martensson stellen fest, dass die Hochschuldidaktik ein sehr disparates
Feld ist, das bisher noch nicht auf handlungsleitende Paradigmen aufbauen kann,
obwohl die Praktiken sehr ausgeprigt sind. Ziel des englischsprachigen Artikels ist
es, hierzu einen Beitrag zu leisten. Um zu erkliren, wie sich die Verinderung der
Lehr-Lernkultur in einer Organisation wie einer Hochschule vollzieht, wird ein kul-
turtheoretisches Modell herangezogen. Untersuchen lidsst sich die Qualitit der Ver-
inderung anhand der Interaktionen von Lehrenden in ihren Gesprichen tiber Lehre
als Alltagspraktiken innerhalb von bedeutungsvollen Netzwerken (significant net-
works), die ,backstage, also unsichtbar ,hinter der 6ffentlichen Bithne“ ablaufen.
Daraus wird die Frage abgeleitet, wie Hochschuldidkatiker*innen auf diese Netz-
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werke Einfluss nehmen konnen. Zur Beantwortung werden Erkenntnisse aus der
Netzwerkforschung herangezogen und verbunden mit der Ermutigung an Hoch-
schuldidaktiker*innen, dazu Forschung zu betreiben und ihre Paradigmen im Dis-
kurs weiterzuentwickeln.

Im Beitrag von Merkt werden theoretische Ansitze der pidagogischen Organi-
sationsentwicklung mit Fokus auf die Educational Governance genutzt, um ein oft
auftretendes Dilemma von hochschuldidaktisch Tatigen in geforderten Drittmittel-
projekten zu erkliren. Wihrend Hochschulleitungen von drittmittelgeférderten Pro-
jekten der Hochschuldidaktik erwarten, dass sie Auswirkungen auf die Qualititsent-
wicklung in Studium und Lehre auf der Systemebene haben, sind die Projektmit-
arbeiter*innen in ihrem Handlungsspielraum meist auf die Ebene der Interaktion
mit einzelnen Personen, bspw. Lehrenden oder Studiengangverantwortlichen be-
schrinkt. Anhand eines Fallbeispiels werden dieses Dilemma analysiert und Konse-
quenzen fiir die Rolle der Hochschuldidaktik in Hochschulen abgeleitet.

Langemeyer schligt in ihrem Beitrag vor, Kurt Lewins Modell der Praxisfor-
schung bzw. des ,action research” als eine wissenschaftstheoretische Grundlage fiir
die Hochschuldidaktik zu nutzen. Dem Ansatz von Lewin entsprechend miissen die
drei Bereiche Aktion, Forschung und Training als Einheit fortentwickelt werden.
Ebenso unterscheidet er zwischen der Ermittlung von Fakten und der Ableitung von
praktischen Handlungsentscheidungen fiir politische Mafinahmen. Ein wesentlicher
Aspekt von Lewins Modell ist, dass er ethische Entscheidungen iiber wissenschaft-
liche Erkenntnisse stellt und daraus die Verantwortung von Forscher*innen als Ge-
sellschaftsmitglieder ableitet. Diese Verantwortung lisst sich seiner Meinung nach
nicht an die Wissenschaft delegieren. Im zweiten Teil ihres Beitrags arbeitet Lange-
meyer Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum gegenwirtig bekannteren Ansatz
des Design Based Research heraus. Sie schlieflt ihren Beitrag mit dem Plidoyer ab,
dass die Hochschuldidaktik ihre eigene Begriffsentwicklung, unabhingig von politi-
schen und 6konomischen Rahmenbedingungen, betreiben muss, um zu einem ei-
genstindigen Wissenschaftsfeld und zur eigenen Professionalisierung zu kommen.

Im Themenfeld II: Forschungsprojekte und ihre Nutzungsoptionen werden Ergeb-
nisse und Untersuchungsinstrumente von Forschungsprojekten zur Lehrkompetenz
von akademisch Lehrenden (Kurtz etal.; Eichhorn) und zum Forschenden Lernen
(Lubke & Schiefner-Rohs) bzw. zur Nutzung von freien Bildungsmaterialien in der
Hochschullehre (Riar etal.) vorgestellt und Vorschlige zu Nutzungsoptionen in der
hochschuldidaktischen Praxis oder Forschung bzw. auch ihre Begrenztheit disku-
tiert.

Kurtz, Hartz, Aust & Gottfried stellen anhand beispielhafter Ergebnisse aus einem
laufenden Forschungsprojekt vor, wie die Lehrkompetenz von akademisch Lehren-
den, insbesondere ihr pidagogisches und methodisch-didaktisches Kénnen, mittels
der Videografie als Erhebungsmethodik erfasst und systematisch analysiert werden
kann. Dazu beschreiben sie zunichst den theoretischen Anschluss sowie das Unter-
suchungsdesign. Ausgefiihrt wird insbesondere das entwickelte Untersuchungs-
instrument. Die Auswertung erfolgte tiber die Kombination sogenannter niedrig-
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interferenter mit hoch-interferenten Codierverfahren der per Videografie erhobenen
Lehr-Lerninteraktionen, sodass sowohl Oberflichenstrukturen als auch Tiefenstruk-
turen der Interaktionen ausgewertet und in Beziehung zueinander gesetzt werden.
Vorgeschlagen wird, sowohl das weiter entwickelte Kompetenzmodell fiir Lehrende
als auch das auf Videografie basierende Untersuchungsinstrument in reduzierter
Form zur gezielten Diagnostik von Kompetenzbereichen in der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung zusammen mit akademisch Lehrenden einzusetzen.

Eichhorn beschreibt in seinem Beitrag die Entwicklung eines Modells digitaler
Kompetenzen von Hochschullehrenden. In einer Zusammenfithrung wissenschaft-
lich fundierter, relevanter Kompetenzmodelle wird im Beitrag zunichst die Entwick-
lung von acht Kompetenzdimensionen sowie von drei Kompetenzniveaus beschrie-
ben. Auf dieser Basis wird im nichsten Schritt dargestellt, wie mithilfe von Ex-
pertiinneninterviews ein Kompetenzraster entwickelt und unter Beriicksichtigung
von Operatorenlisten zur Kompetenzformulierung operationalisiert wurde. Eine Un-
tersuchung mit Hochschullehrenden, die an mediendidaktischen Fortbildungen teil-
nehmen, wurde anschlieffend genutzt, um ein empirisch fundiertes Testinstrument
zu entwickeln. Als Nutzungsoptionen fiir das Instrument zur Testung digitaler Kom-
petenzen bei Hochschullehrenden schligt Eichhorn zusitzlich zur beschriebenen
Selbstdiagnose die Entwicklung digitaler Kompetenznachweise vor, die als Qualifika-
tionsnachweis der Teilnehmenden fiir mediendidaktische Weiterbildung und als De-
skriptoren fiir das Qualifizierungsangebot verwendet werden kénnen.

Liibke & Schiefner-Rohs setzen sich in ihrem Beitrag mit der Evaluation for-
schungsorientierter Lehre auseinander. Dazu stellen sie zunichst Untersuchungs-
ergebnisse aus ihrem Forschungsprojekt FiDes vor. In der Auswertung von Inter-
views mit Personen aus Projekten zum Forschenden Lernen wurde ein Set an Zielen
und damit verbundenen Wirkannahmen fiir Forschendes Lernen herausgearbeitet
und mit einem spezifischen Modell einer Programmevaluation ausgewertet. Die Er-
gebnisse zeigen, dass in den Projekten unterschiedliche Ziele mit der Forschungs-
orientierung verbunden werden. Daraus folgern sie, dass eine Evaluationsforschung
kontextspezifisch in Abhingigkeit der eigenen Ziel- und Handlungsebenen geplant
werden muss. Als Implikationen fiir Evaluationen leiten sie ab, dass die Explikation
von Zielsystemen zu breiteren Fragestellungen fiihrt, sodass die Grenzen von Eva-
luation und (Grundlagen-)Forschung verschwimmen. Der Beitrag endet mit neuen
Fragestellungen, die sich aus den dargestellten Ergebnissen zur Evaluation des For-
schenden Lernens ergeben.

Riar, Mandausch, Henning, D’Souza & Voss gehen in ihrem Beitrag aufgrund ei-
ner Literaturrecherche und einer empirischen Untersuchung der Fragestellung
nach, welche Anreize und Hemmnisse sich fiir die Verwendung und Veréffent-
lichung von Open Educational Resources (OER) in der Hochschullehre identifizie-
ren lassen. Zur theoretischen Rahmung wurde zunichst ein Modell von Adoptions-
prozessen fiir Innovationen herangezogen, anhand dessen sich Phasen der Adoption
von OER definieren lassen. Eine systematische Literaturanalyse sowie eine Umfrage
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unter 363 an Hochschulen titigen Personen wurden entlang der theoretischen Mo-
dellierung ausgewertet.

In der Auswertung der Ergebnisse zeigen die Autor*innen drei Bereiche auf,
die entwickelt werden miissten, um den Einsatz von OER zu unterstiitzen. Es sind
erstens die Behebung von Informationsdefiziten an den Hochschulen, zweitens die
Etablierung individueller Anreize, die Stirkung einer OER-Community sowie die
Entwicklung von Maffnahmen zur Motivationssteigerung von Lehrpersonen und
drittens die Beseitigung von hemmenden Verordnungen und Regularien.

Im Themenfeld I1I: Praktiken der professionellen Selbstreflexion geht es die profes-
sionelle Selbstreflexion im Titigkeitsfeld der Internationalisierung (Eisenicher &
Wendt) und um Formate der professionellen Selbstreflexion (Baldauf-Bergmann
etal.). In beiden Beitrigen werden auf dieser Basis Uberlegungen zum professionel-
len Selbstverstindnis entwickelt.

Eisendicher & Wendt leiten ihre Uberlegungen zur Reflexion hochschuldidakti-
scher Tatigkeit im Handlungsfeld der Internationalisierung mit einem Problemauf-
riss zur Relevanz gesellschaftlicher Entwicklungen wie Migration und Flucht fiir die
genannten Titigkeitsfelder ein. Diese werden erginzt durch Anforderungen zur In-
ternationalisierung aus der Bildungspolitik. Konstatiert wird jedoch eine Differenz
zwischen den bildungspolitisch proklamierten Zielen und deren Umsetzung in
Hochschulen. Mit Bezugnahme auf den aktuellen wissenschaftlichen Diskurs wird
die Internationalisierung auf drei Ebenen (Mikro-, Meso- und Makroebene der
Hochschule) als Hochschulentwicklungsprozess definiert. Auf dieser Basis struktu-
rieren die Autorinnen ihre Reflexion des Titigkeitsfelds der Internationalisierung in
Hochschulen ausgehend von den folgenden Thesen. Erstens sollte die Internationa-
lisierung als Hochschulentwicklung verstanden werden. Zweitens muss die Refle-
xion des Handlungsfeldes am eigenen biografisch geprigten hochschuldidaktischen
Selbstverstindnis ansetzen. Drittens sind an der Internationalisierung unterschied-
liche Akteur*innengruppen beteiligt, die unterschiedliche Handlungslogiken verfol-
gen. Aus der Diskussion dieser Thesen leiten die Autorinnen fiir das genannte
Handlungsfeld ab, dass Hochschuldidaktiker*innen dafiir spezifische Kompetenzen
bendtigen, die eine Spezialisierung erfordern. Uber die in diesem Beitrag verdeut-
lichte Selbstreflexion hinaus wird vorgeschlagen, Praxis und Forschung in diesem
Titigkeitsfeld zu verzahnen.

Im Beitrag von Baldauf-Bergmann, Bock, Langemeyer & Timmann wird ein spezi-
fisches Format der Professionalisierung von hochschuldidaktisch Titigen diskutiert.
Angesichts der Komplexitit und Dynamik von Hochschulkontexten werden Op-
tionen zur professionellen Entwicklung von Mitarbeitenden hochschuldidaktischer
Einrichtungen gesucht, die eine zukunftsfihige Hochschuldidaktik sicherstellen.

Dazu werten die Autor*innen verschiedene sozialwissenschaftliche Modelle da-
rauthin aus, ob sie Aspekte fiir einen Handlungsraum anbieten, der als Fourth
Space einen Entwicklungs- und Forschungsrahmen fiir eine nachhaltige Hochschul-
didaktik darstellen kann. Die Autorinnen erhoffen sich von einem solchen Format,
dass es neue Handlungsoptionen fiir nachhaltige Strukturentwicklungen eréffnet
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und den Diskurs mit Akteur*innen rund um die Qualititsentwicklung auf interdis-
ziplindrer Grundlage unterstiitzt.

Das Themenfeld 1V: Qualitdtsentwicklung hochschuldidaktischer Mafnahmen ent-
hilt konkrete Beispiele fiir wissenschaftlich begleitete oder evidenzbasierte Prozess-
entwicklungen im Kontext von hochschuldidaktischen Mafinahmen, die sich auf die
Mesoebene der Institution Hochschule, also auf strukturelle Prozesse der Qualitits-
entwicklung von Hochschullehre oder Hochschuldidaktik beziehen. Die Vielfiltigkeit
der Projekte zeigt sich in der nutzerzentrierten Entwicklung von hochschuldidak-
tischen Angeboten (Tosic etal.), in der Prozessbegleitung von Studiengangentwick-
lungen (Schéb etal)), in der Entwicklung der qualitativen Evaluation des Formats
Service Learning (Miiller et al.) sowie in der Entwicklung eines evidenzbasierten An-
satzes zum Qualititsmanagement eines landesweiten hochschuldidaktischen Zertifi-
kats (Estner etal.).

Tosic, Lilienthal, Sandau & Mersch stellen einen nutzerorientierten Ansatz hoch-
schuldidaktischer Arbeit vor, der — ausgeldst durch anfingliche Irritationen im eige-
nen Arbeitsfeld im Kontext einer Qualititsmanagementeinrichtung an der FH Miins-
ter — im Rahmen eines Reflexions- und Entwicklungsprozesses entwickelt wurde.
Ausgangspunkt war die erlebte Divergenz zwischen den Zielen der eigenen Einrich-
tung, den Zielen hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote sowie den damit er-
zielten Ergebnissen im Bereich der Lehr- und Lernqualitit. Insbesondere Wider-
stinde von Lehrenden gegeniiber vermittelten hochschuldidaktischen Konzepten
gaben Anlass zu diesem Prozess. Die Grundlage bildete eine explorative Interview-
studie, mit der insbesondere kritische Erfahrungen von Lehrenden rekonstruiert
wurden, die versucht hatten, ihre Erkenntnisse aus der hochschuldidaktischen Wei-
terbildung in den Lehralltag zu transferieren. Daran anschlieffend beschreiben die
Autor*innen den Entwicklungsprozess ihres nutzerorientierten Ansatzes, der am so-
genannten Persona-Konzept orientiert ist. Er begann mit einem Design Thinking
Workshop mit unterschiedlichen Akteur*innen der Hochschule, wurde auf der dghd
2018 mit einer Diskurswerkstatt mit mehrere Hochschulvertreter*innen fortgesetzt
und fithrte in der eigenen Einrichtung zur Entwicklung hochschuldidaktischer For-
mate. Im Fazit reflektieren die Autor*innen das hochschuldidaktische Spannungs-
feld sowie das eigene Rollenverstindnis zwischen pidagogischer Expertise und Nut-
zenorientierung an den Zielen und dem Bedarf der Lehrenden.

Als Beitrag zum Professionalisierungsdiskurs der Hochschuldidaktik schlagen
Schéb, Niethammer & Schrader vor, das hochschuldidaktische Tatigkeitsprofil in Rich-
tung einer forschungsbasierten Studiengangentwicklung zu erweitern. Als Voraus-
setzung dafiir wird zunichst der Begriff des professionellen Handelns mit Bezug
zur Erwachsenenbildung sowie zu Vorarbeiten der hochschuldidaktischen Forschung
theoretisch definiert. Anschlieflend charakterisieren die Autor*innen das Hand-
lungsfeld der Studiengangentwicklung im sogenannten Third Space zwischen den
Handlungsfeldern von fachlichen und tiberfachlichen, eher organisationsbezogenen
Akteur*innen und stellen das Potenzial der Hochschuldidaktik heraus, dieses Hand-
lungsfeld zu gestalten.
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Als Beispiel dient ein QPL-gefordertes Projekt, mit dem ein Prozess zur Ent-
wicklung innovativer Curricula und praxisorientierter Lehrmodule (ICPL) imple-
mentiert wurde. Die zentrale Fragestellung war, wie didaktische Innovationen im
Einklang mit Strukturvorgaben unterstiitzt und gleichzeitig die Professionalisierung
des Handelns von Studiengangentwickler*innen berticksichtigt werden kénnen. Im
Folgenden werden die Erfolgsfaktoren von Studiengangentwicklungen skizziert, die
durch die wissenschaftliche Begleitung von 28 Konzeptteams tiber fiinf Jahre identi-
fiziert wurden. In der Diskussion ihrer Ergebnisse kommen die Autor*innen zum
Fazit, dass Supportstrukturen, wie sie im Projekt entwickelt wurden, die Vorausset-
zung fiir gelingende Studiengangentwicklung sind. Fiir die Hochschuldidaktik se-
hen die Autor*innen hier ein wichtiges strategisches Handlungsfeld, mit dem das
Defizit der ,losen Kopplung® (Schob, Niethammer, Schrader) der Akteur*innen in
Administration und Wissenschaft, insbesondere auch in der Aushandlung ihrer un-
terschiedlichen Denk- und Handlungslogiken tiberwunden werden kann. Vorge-
schlagen wird dafiir ein an der nutzerorientierten Grundlagenforschung orientiertes,
prozesshaftes Vorgehen.

Miiller, Kleinser & Berti stellen ein Konzept der qualitativen Evaluation vor, das
im Kontext eines Projekts des Qualititspakts Lehre zum Service Learning an der
Universitit Titbingen entstanden ist. Nach einer Einfithrung in die Spezifika des
Lehr-Lernformats sowie des Kontextes wie einer Begleitforschung an der Universitit
Tubingen beschreiben die Autor*innen die forschungsbasierte Prozessevaluation.
Sie hatte das Ziel, das Format weiterzuentwickeln und seine Qualitit zu sichern. In
einem qualitativen Design wurden die Perspektiven der drei beteiligten Akteur*in-
nen, also die Studierenden, die Praxispartner*innen und die Lehrenden, aus acht Se-
minaren unterschiedlicher Fakultiten mittels leitfadengestiitzter Interviews befragt
und nach Akteur*innengruppen getrennt inhaltsanalytisch ausgewertet. Aus den Er-
gebnissen der Evaluation leiten die Autor*innen drei zentrale Aspekte der Weiterent-
wicklung des Formats ab, die fiir das Gelingen des Formats wesentlich sind. Es sind
erstens die Bedeutung des Verstindnisses des Formats, zweitens die Generierung
von Reflexionsmomenten fiir alle Akteur*innengruppen und drittens die intensive
Zusammenarbeit aller Akteur*innen. Als Fazit schlagen die Autor*innen vor, eine
reduzierte Form der durchgefithrten forschungsorientierten Evaluation zur Quali-
tatsentwicklung des Bereichs Service Learning zu verstetigen.

Estner, Weif$ & Werner stellen das seit 2012 entwickelte Konzept zur evidenz-
basierten Qualititssicherung des Qualifizierungsprogramms im HDZ Baden-Wiirt-
temberg vor. Zunichst fithren die Autorinnen in die Spezifika des hochschuldidak-
tischen Qualifizierungsprogramms des HDZ Baden-Wiirttemberg ein, das fiir alle
und mit allen Landesuniversititen kooperativ und strukturiert im Rahmen eines
Landesnetzwerks durchgefiihrt wird. Eine Besonderheit stellt ein tibergreifendes
Kompetenzprofil mit Beschreibung der Lernergebnisse zur Orientierung der Leh-
renden sowie als Grundlage fiir die Evaluation der Programmqualitit dar. Ein Uber-
blick tiber die Instrumente und Prozesse des Qualititsmanagements macht deutlich,
wie die Veranstaltungs-, die Programm- und die Strukturebene einbezogen werden.
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Das Qualititsmanagement integriert alle Ebenen, beginnend bei der Workshop-
Ebene mit Kombinationen aus standardisierten und nicht-standardisierten formati-
ven Elementen iiber externe Programmevaluationen, die fiir einen Rhythmus von
sieben Jahren festgeschrieben sind, bis hin zu Absolvent*innenbefragungen mit
Fokus auf das subjektive Erleben der Teilnehmenden, die zu mehreren Messzeit-
punkten eingesetzt werden. Insbesondere das dritte Instrument wird mit seiner
Zielsetzung, seiner Ausgestaltung und dem Entwicklungsprozess iiber viele Jahre
ausfiihrlich vorgestellt. Der Beitrag schlieRt ab mit einem Uberblick iiber die zentra-
len Ergebnisse sowie mit einer kritischen Einordnung der zentralen Aussagen des
Beitrags. Am Beispiel des HDZ wird aufgezeigt, wie das Evaluationsdesign eines
komplexen und anspruchsvollen Qualititsmanagements fiir hochschuldidaktische
Weiterbildung aussehen kann.

Die Beitrige zeigen eine Vielfalt an theorie- und forschungsbasierten Zugingen
zum komplexen Praxisfeld der Hochschuldidaktik. Sie machen ebenso deutlich, dass
neue Prozesse und Formate der Beratung und Begleitung entwickelt werden, die die
Ebene der Organisationsentwicklung von Hochschulen oder héhere Ebenen adres-
sieren. Der nichste Schritt in Richtung einer eigenen Disziplin, bzw. eines eigen-
stindigen Wissenschaftsgebiets, sind die Dokumentation und Systematisierung die-
ses Feldes, die die entstandenen Wissensgebiete darstellbar und lehrbar machen.

Wir wiinschen den Leser*innen viel Spafl und spannende Erkenntnisse bei der
Lektiire des dghd-Tagungsbandes 2018.

Magdeburg, im Mai 2020

Marianne Merkt, Annette Spiekermann, Tobina Brinker,
Astrid Werner und Birgit Stelzer






Vorwort der dghd-Tagungsausrichterin 2018
am Karlsruher Institut fiir Technologie

INES LANGEMEYER

Zur 47. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik: Hochschul-
didaktik als professionelle Verbindungen zwischen Forschung, Politik und Praxis.

Die Institution Hochschule, ja das ganze Wissenschaftssystem hat tiefe Ein-
schnitte erfahren. Grundstrukturen der Selbstverwaltung, der Leitung und der Stu-
dienginge wurden seit Ende der 1990er Jahre im Zuge des Bologna-Prozesses radi-
kal umgebaut, Wettbewerbe um projektgebundene Forschungsmittel intensiviert,
die Grundfinanzierung der Lehre verhiltnismiflig reduziert und Arbeitsbedingun-
gen insbesondere fiir den akademischen Mittelbau prekarisiert (vgl. Dohmen & Wro-
bel, 2018). Zeitgleich entstanden die neuen Aufgabenfelder der Hochschuldidaktik:
Sie hatten sich mit der Modularisierung von Studiengingen, Coaching- und Mento-
ring-Programmen, Vernetzungsworkshops, Diversity-Angeboten, Strategiekonzep-
ten fur die Exzellenzwettbewerbe und anderem zu befassen. Dieser Bedeutungszu-
wachs fiir ihre Zentren und Stabstellen und ihr personeller Ausbau waren und sind
entsprechend fiir viele zur Existenzgrundlage geworden. Aber entstanden ist damit
keineswegs blof ein Spielraum, in dem sich Hochschuldidaktiker*innen frei und
nach eigenen Erkenntnissen, Prinzipien, Werten und Einsichten verhalten konnten.
Sicherlich konnten die Stabstellen und Zentren insgesamt aus einem Schattenda-
sein heraustreten und durch besondere Mittel wie denen aus dem ,Qualititspakt
Lehre“ (BMBF) neue Projekte und Programme aufbauen. Expertisen entstanden
uiber die einschligigen Themen wie Kompetenzentwicklung, studierendenzentrierte
Lehre, Qualititskriterien fiir Lehrveranstaltungen, neue Priifungsformate und tiber
vieles mehr, womit die Kooperation mit dem Feld der Wissenschaft und der Politik
wichtiger wurde. An etlichen Hochschulen und Universititen gelang es, Angebote
zu verstetigen und z. B. Hochschuldidaktik-Zertifikate fiir Nachwuchswissenschaft-
ler*innen attraktiv zu machen, da sie nun vielerorts als Nachweis der Lehrbefihi-
gung bei Bewerbungen erwartet werden. Ziel der 47 Jahrestagung der dghd war aber,
das Praxisfeld der Hochschuldidaktik aufgrund der Verinderungen im Wissen-
schaftssystem einmal grundlegend (selbst-)kritisch zu betrachten.

Ein besonderes Augenmerk wurde darauf gelegt, wie die Hochschuldidaktik in
der zunehmend unternehmerisch organisierten akademischen Landschaft in Pro-
zesse eingebunden wird, um organisationale Ziele zu erreichen, die sie nicht selbst
entwickelt und formuliert hat. Damit steht sie heute lingst nicht mehr nur in Bezie-
hung zu Lehrenden und ihren konkreten Lehraufgaben, um sie ganz individuell zu
unterstiitzen und zu férdern. Mit der Einbindung der Hochschuldidaktik in Hoch-
schulstrategien verindern sich zugleich ihre Arbeitspraxen. In dhnlicher Weise fithrt
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der Umbruch auch die wissenschaftliche Forschung an die Grenze der ihr grundge-
setzlich gesicherten Autonomie durch eine immer stirkere Einbindung fiir politi-
sche Ziele und eine intensivere Verflechtung mit anderen gesellschaftlichen Interes-
sen und Aufgaben (Mittelstraf3, 2018).

Tiefgreifende Verinderungen werden sichtbar. Ein historischer Riickblick auf
die Zeit vor 50 Jahren, einer Aufbruchssituation der Hochschuldidaktik, erhellt noch
weitere Aspekte. Hartmut von Hentig (1970) etwa wies damals der Wissenschaftsdi-
daktik eine Schliisselrolle zu. Grundlegend fiir jede Forschung sei, wissenschaftliche
Erkenntnis vom Lernprozess her zu verstehen. Denn etwas erkennbar zu machen,
hieRe, etwas lernbar zu machen. Gleichzeitig arbeitete Ludwig Huber mit der Bun-
desassistentenkonferenz (BAK) daran, dem Forschenden Lernen einen festen Platz
im Studium zu sichern. Die Forderung der BAK zielte unter anderem darauf ab,
dass ,der Lernende eine Grundhaltung des Nachfragens“ entwickelt, genauer gesagt,
dass er oder sie sich angesichts bestimmter ,wissenschaftstheoretischer Primissen®,
der ,praktischen Relevanz“ von Forschung, der ,gesellschaftlichen Voraussetzungen
und Folgen wissenschaftlicher Erkenntnis“ bis hin zu je eigenen ,Grenzen der Fi-
cher“ ein kritisches Hinterfragen zu eigen machen kann (Huber & Reinmann, 2019,
S.13). Huber, der auf der 47 Jahrestagung von der dghd mit einer Sonderehrung fiir
seine Verdienste ausgezeichnet wurde und ein Jahr danach tiberraschend verstarb,
grenzte sich entsprechend schon 1974 gegen die technologische Verkiirzung der
Hochschuldidaktik ab:

,Fiir die Innovationen, die sie [die Hochschuldidaktik] versuchen muss, ist ihr [...] schon
die Richtung gewiesen: nicht unterrichtstechnologische Verbesserungen der Informa-
tionstibermittlung und -rezeption, nicht gruppendynamische Selbstbestitigung der zu-
filligen Gruppe unter Ausklammerung aller sie konstituierenden Faktoren und nicht
einmal allein die Revision der Ziele und Inhalte des Qualifikationsprozesses, sondern: es
miissen Probleme in den Ausbildungsprozess eingebracht werden, gegenwirtige oder
antizipierte, die eine politische Reflexion der Ficher oder fachlichen Kompetenzen (statt
einer nur methodologischen) notwendig machen [...]. Der Versuch, Innovationen wie die
genannten durchzusetzen, ist — so viel ldsst sich nach Versuchen mit Projektstudium
und kooperativen Veranstaltungen in einer konventionellen Universitit schon sagen —
allerdings zugleich ein direkter Weg zu nur allzu intensiven Erfahrungen just der Sozia-
lisationsfaktoren und -wirkungen, die zu analysieren der Hochschuldidaktik als For-
schung zukime: formelle und informelle, explizite und implizite Normen der sozialen
Systeme, die man Fachbereiche nennt, ihre Abhingigkeiten und Loyalititen nach auflen
und innen, ihre Offenheit oder Aversion gegeniiber sozialwissenschaftlichen oder didak-
tischen Theorien und gegeniiber politischer Kommunikation [...] werden tiberhaupt viel-
leicht erst dann voll sichtbar.“ (30£.)

Es ging ihm mit der BAK darum, den Gesamtzusammenhang der Institution der
Hochschule als ganzen genauer zu verstehen und kritisches Reflektieren tiber For-
schung, Lehre und Politik nicht voneinander zu isolieren. So war also schon vor ei-
nem halben Jahrhundert die Verbindung von hochschuldidaktischer Forschung und
Praxis eine Vision, fiir die Huber die ,Aktionsforschung” als geeignet erachtete.
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Lesen wir solche Zeugnisse der Zeit oder auch aktuelle Riickblicke (z. B. Huber
& Reinmann, 2019, Kap.1) als Dokumente eines vergangenen Wissenschafts- und
Selbstverstindnisses, so fillt auf, wie im Versuch, den Gesamtzusammenhang zu er-
greifen und in emanzipatorischer Absicht zu verindern, hier Form und Inhalt der
Erkenntnissuche noch in einer Einheit standen und wie diese Einheit als notwen-
dige Verbindung betont wurde. Damals wurde, wie das Zitat von Huber (1974) be-
legt, auch rege diskutiert, was Formate mit einem Inhalt machen. Weder die Form
noch die inhaltliche Seite wurden allein fiir sich betrachtet. In dieser Diskussion
ging es darum, dass das kritische Reflektieren sich mit der Bereitschaft verbinden
muss, aus bestimmten Problemsichten heraus nach neuen Formen des Denkens zu
streben. Huber verwies aus diesem Grund auf die ganze Sozialisation, die Studie-
rende durch ein Studium erfahren. Dies unterscheidet sich deutlich von heutigen
Metakonzepten fiir modularisierte Studienginge, wonach z.B. Module oftmals so
beschrieben werden, als wiren sie blof ein neutraler Rahmen bzw. ,Behilter fiir jeg-
liche Lehrinhalte und als kénnten sich Lernprozesse immer gleichwertig und im
Verlauf beliebig aus solchen Modulen zusammensetzen. Nach den Vorgaben der
Kultusministerkonferenz sollen sie inhaltliche Einheiten sein, aber was sie vereint,
sind nach diesen Vorstellungen objektiv zu schaffende beruflich verwertbare Kompe-
tenzen. Lehren und Lernen in modularisierten Studiengingen wird vor diesem Hin-
tergrund jedoch wieder verstirkt technologisch betrachtet (Reinmann, 2014; 2018).
Die Subjektivitit, die Erfahrungen und erlernte Fihigkeiten integrieren und interna-
lisieren kann, tritt in den Hintergrund. Denn neben den Ideen, wie sich Lernen ef-
fektiv steuern und optimieren lisst, finden die grundlegenderen Fragen des Warums
und der Entwicklung der eigenen Lebensinteressen kaum noch Beachtung (Marva-
kis & Schraube, 2019). Die generelle Fehleinschitzung, dass die Form, in der Inhalte
gelehrt und gelernt werden, beliebig sei und keinerlei Auswirkungen auf die Art zu
denken und zu verstehen hitten, blendet zugleich das grundlegende Missverstind-
nis tiber wissenschaftliche Erkenntnis und die dafir notwendigen Forschungspro-
zesse aus.

Die der Hochschuldidaktik heute zugewiesenen Aufgaben heben sich merklich
von den damaligen Einsichten und Visionen fiir eine wissenschaftlich gestiitzte di-
daktische Praxis von Lehren und Lernen ab. Statt des Anspruchs, ,dass wissen-
schaftliche Ausbildung sich als Teilnahme am Prozess der Wissenschaft vollziehen
miisse“ (Huber & Reinmann, 2019, S.17), womit eine tiefere Auseinandersetzung
mit konkreten Zielen und Zusammenhingen von Forschung und dem eigenen
Standpunkt, der eigenen Geschichte und eigenen Interessen daran gemeint waren,
ist nun immer wieder von einer effizienten und strategiekonformen Hochschullehre
die Rede, sodass die Wettbewerbschancen und Standortvorteile von Fachhochschu-
len und Universititen erhoht werden. Im Positionspapier des Wissenschaftsrates
2017 trat dies besonders deutlich hervor (vgl. Kithl, Langemeyer, Schiitz & Rein-
mann, 2017) und war daher mit einer Podiumsdiskussion zwischen Manfred Prenzel
(ehemaliger Vorsitzender der Wissenschaftsrats) und Gabi Reinmann ein zentraler
Programmpunkt der dghd-Tagung.
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Als Gastgeberin dieser 47. Jahrestagung am Karlsruher Institut fiir Technologie
war es mir wichtig, einen Raum zu schaffen, um tiber diese strukturellen Verinde-
rungen im Feld der Hochschuldidaktik zu reflektieren, denn vieles geschieht dabei
unausgesprochen: Pl6tzlich bemerkt man, dass Zielsetzungen, Erwartungen und Re-
alisierungsbedingungen im Widerspruch stehen, dass vieles gar nicht richtig gere-
gelt ist, dass der zeitliche und personelle Rahmen nicht stimmen, und nicht selten
wird das, was auf der organisationalen Ebene aus dem Ruder lduft, auf einmal per-
sonlich und belastet psychisch. Wichtig ist mir, durch einen distanzierenden Blick
im Austausch mit anderen ein kritisches Bewusstsein davon zu bilden, wodurch das
Feld, in dem man agiert, strukturiert ist und wodurch man selbst in diese Situatio-
nen gelangt ist.

In den Gemengelagen von unterschiedlichen Erwartungen entsteht vermutlich
auch der Wunsch, mithilfe einer empirischen Forschung einen niichternen Blick
einnehmen zu kénnen, um die Konflikte und Widerspriiche moglichst auf Distanz
zu bringen. Dies ist an sich richtig. Heute wird aber nicht selten die Hoffnung ge-
weckt, dass wissenschaftliche Forschung mittels Faktenwissen die richtigen Antwor-
ten liefern und so den oder die Einzelne/n im Feld von strittigen Fragen kurzerhand
entlasten kénne. Nun ist zwar die Faktensuche zweifellos eine wichtige Aufgabe von
Forschung. Aber Wissenschaft kann dennoch nie an die Stelle der Praxis oder der
Politik treten und fiir sie alle Probleme l6sen, geschweige denn richtige Entschei-
dungen treffen. Jede Forschung arbeitet im besten Fall am Erkenntnishorizont und
verbessert damit die Grundlage fiir eine tiefere Reflexion der Zusammenhinge.

Bei der Hoffnung, die Forschung konne auch praktische oder politische Pro-
bleme 16sen, spielen meist unbewusst Vorstellungen eine Rolle, wonach es in jeder
Situation immer gesetzte Optionen gibe, von denen die Wissenschaft nur die beste
identifizieren misse. Man verkennt so jedoch, dass praktische Losungen in der Re-
gel nicht einfach faktisch schon vorhanden sind und entsprechend blofs von dem/
der Praktiker*in gewihlt werden miissen. Der Weg der Probleml6sung ist stattdes-
sen meist ein langwieriger: Ziele miissen zusammen mit anderen gefunden und
Wege geebnet werden, wobei sich bestindig Bedingungen, Beziehungen, Zwinge
und Erwartungen indern konnen. Praktisch klug zu handeln, bedeutet daher, in die-
sen verschiedenen Lagen im richtigen Moment Handlungsmoglichkeiten zu erken-
nen und sie ergreifen zu kénnen, um dann weitere Schritte folgen zu lassen. In die-
sem Sinne brauchen alle, die praktisch handeln, auch ein hochschuldidaktisches
,Professionswissen“ im Sinne einer praktischen Klugheit (Kreber, 2015; Langemeyer,
2015). Dies geht tiber Faktenkenntnis hinaus, weil es tiber Fragen der Verantwortung
und der politischen Folgen reflektieren muss.

Dies wird schwierig, wenn die eigene Professionalisierung bzw. die damit ver-
bundene Bildung wie ein subjektloser, rein technisch-methodischer Prozess behan-
delt wird, wie es in der Sprache der Wissenschaft hiufig geschieht. Damit wird die
Reflexion des Spielraums eigener Handlungsmoglichkeiten von vorneherein verstellt.
Denn es kommt in der Sprache der technisierbaren Zusammenhinge genau das
nicht in den Blick, was durch Menschen erst noch zu erfinden und zu erschaffen
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wire. Daher werden die gemeinsame Sprache und die intersubjektive Fahigkeit, Ver-
inderbares zu erkennen und zu benennen, bedeutsam. Wissenschaftliche Diskurse
eignen sich oftmals nicht direkt dazu, praktische Zusammenhinge in dieser Weise
zu durchdenken, weshalb auch die Praxis fiir die wissenschaftliche Erkenntnis einen
Nutzen erbringen kann. Ob in organisationalen oder in pidagogischen Feldern, die
Verbindungen zwischen Forschung, Politik und Praxis sind entscheidend und miis-
sen vor dem Hintergrund handlungswirksamer Einsichten verbessert und entwickelt
werden. Fiir die Hochschuldidaktik liegen hier neue Herausforderungen der Profes-
sionalisierung.

Das Tagungsthema der 47 Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hoch-
schuldidaktik, die 2018 am Karlsruher Institut fiir Technologie stattfand, ist damit
facettenreich und zukunftweisend. Es erdffnete iiber 500 Teilnehmer*innen den
Raum fiir vielfiltige Diskussion um hochaktuelle Fragen. Der vorliegende Tagungs-
band zeigt Ausschnitte, wie sich die Auseinandersetzung mit dem Thema gestaltete,
und dokumentiert die produktiven Auseinandersetzungen damit.
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Critical aspects in educational development
through a cultural approach

TorGNY RoxA, KATARINA MARTENSSON

Abstract

Change in microcultures follows when the what-, who-, or how-aspect changes.
Change can start in one of the three aspects but eventually they may all change.
Members are likely to engage in restoration of order when a disruption is noticed.
Through a process of complex contagion, however, they can change. These processes
are slow and they are characterised by repeated interaction between parties that trust
each other. This is one way of conceiving cultural change in higher education organi-
sations.

For educational developers the above may present an entry point for a discus-
sion on what the mechanism behind cultural change is. Especially the idea put for-
ward by Vollmer, that the what-, the how-, and the who-aspect potentially reveal an
opening, since various strategies can be deployed in different contexts targeting one
or more of the three aspects. It is likely that even if the change may start in one of
these aspects, sustainable change in culture will become visible through a change in
all of them.

It is also an aspiration built into this text, to inspire educational developers to
deepen their understanding, through the use of research in related fields, of how de-
velopment of organisational cultures can be reached through educational develop-
ment interventions. The text thereby, potentially, contributes to what Sutherland has
invited us to do: to think more broadly about the academic development project.
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1 Introduction

In some countries, educational developersw have been active for decades (Gibbs, 2013;
Martensson & Rox3, 2018; Sorcinelli, Austin, Eddy, & Beach; 2006). In other coun-
tries it is a fairly new business. Furthermore, educational developers are not a homo-
genous group (Green and Little, 2016), neither do they believe in the same things
(Land, 2001). To make things even more complicated this group is often called upon
to align themselves with institutional policies (Stensaker, van der Vaart, Dyrdal Sol-
brekke, & Wittek, 2017), that is, to support the institution in matters concerning top-
down initiated educational change. This, for some, is problematic since they have a
more critical approach towards institutional policies and can look back at times when
educational development had a more political edge (Lee, Manathunga, & Kandl-
binder, 2010). But despite these differences, educational development is an expand-
ing practice. For example, more and more countries are being represented at the
global, biennial conference organised by ICED, the International Consortium for
Educational Development and in its journal IJAD, the International Journal for Aca-
demic Development.

Despite differences in orientation and ideology, educational developers do in-
deed engage in multifaceted conversations (Chng, Mighty, Roxa, Sorcinelli, & DiPie-
tro, 2019). What often unites this somewhat disparate group of professionals is an
urge for development of education, teaching, and student learning. Or, as defined by
Leibowitz (2014, p. 359): ‘academic development is about the creation of conditions
supportive of teaching and learning’. This general interest in support, development
and change creates a swarm of activities aimed at influencing individuals, practices,
structures, and traditions in higher education organisations: most commonly peda-
gogical courses and workshops for teachers, but also reward systems for good teach-
ing, curriculum development, quality assurance practices, consultation for individ-
uals, groups and managers, collaborations with students, introduction of students as
partners, and research into various aspects of higher education; just to mention a
few. Educational developers as a collective engage in many activities.

This multitude of activities can be seen as a strength as it illustrates the width of
competence the profession hosts. It can also be seen as an effect of others enlisting
educational development in various positions for purposes which are not always en-
tirely clear or unanimous. Reorganisation is a frequent phenomenon in the world of
educational development. Groups of educational developers are often moved into va-
rious parts of an organisation. Under such conditions the profession has to develop a
chameleon-like capacity to engage in productive activities wherever it finds itself.

Another feature of educational development is that members often arrive into
the profession from many other places (Green & Little, 2016). They have various aca-
demic backgrounds before engaging in educational development. They also often
carry with them an academic identity not necessarily linked to educational develop-

1 The term educational developer is used as a synonym to academic developer, faculty developer or staff developer.
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ment. Because of this, many professionals in educational development do research
on other things, pursuing research interests and research methods established be-
fore entering into this profession. And even though this pattern might be changing,
the profession, it can be argued, suffers from a dispersed rather than a coherent re-
search tradition. Besides a rather broad focus on improved student learning, the vari-
ation in how this is to be achieved reveals that there is no educational development
paradigm.

To illustrate this lack of a research paradigm, one can look at theories of change.
In a large and global business dealing with change and development as a core busi-
ness, it would be fair to ask any educational developer about their specific view on
how change is encouraged in higher education. However, after more than 30 years in
educational development we would conclude that there is a lack of an advanced dis-
cussion about how change in higher education institutions unfolds.

There has been a long and scholarly discussion about impact from educational
development interventions, especially from formal pedagogical courses offered to ac-
ademic teachers (Stes, 2010; Chalmers & Gardiner, 2015; Saroyan & Trigwell, 2015).
This debate has for some time been focused on establishing a link between what
educational developers do and improved student learning. Even though this has been
hard to establish, today there exist good and productive examples that such a link ex-
ists (see for example Condon, Iverson, Manduca, Rutz, & Willet, 2016).

But despite some attempts to highlight the importance of a theory of change
(Amundsen & D'Amico, 2019; Bamber, Trowler, Saunders, & Knight, 2009; Hart,
Diercks-O'Brien, & Powell, 2009), change as a phenomenon has not been featured a
lot in the scholarly debate among educational developers, not large scale change; not
a debate aiming at tackling the question: how does one change a university in rela-
tion to teaching and learning? Here, in this gap in the educational development liter-
ature, this text aims at making a contribution.

2 Large-scale change in higher education

Kezar (2014) briefly presents six schools of thought on change in organisations. These
are scientific management, evolutionary, political, social cognition, cultural, and institu-
tional and neo-institutional. Kezar’s purpose is not to fully present this vast area in the
organisational change literature. Instead she invites the reader to contemplate a col-
lection of cases illustrating that these schools of thought are relevant while contem-
plating large scale change in higher education, relevant for stakeholders like institu-
tional managers, educational developers, and others.

The space available for this text does not allow us to do Kezar justice. Those in-
terested in her account simply have to read for themselves. Instead the six schools of
thought are mentioned here as a backdrop for a perspective introduced below where
parts of what can be labelled a cultural approach to change in higher education are
discussed. Within this perspective the text is placed in one oft he six schools of
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thought. Furthermore, it is not a theory in itself. Instead it offers a few building
blocks that together with other blocks added later can become a theory for how to
pursue cultural change in higher education.

As an illustration of what a cultural shift could be, the following scenario can be
contemplated: Assume you work in an institution or a part of an institution where
teaching is rarely being talked about. Teaching is not valued and there are no mone-
tary or career-related incentives for being an excellent teacher. Instead, research is
the practice that is talked about, linked to careers and to monetary incentives. Now,
contemplate a shift. Due to many things, among which educational development in-
terventions is one, things change. After some time, teachers do talk about teaching,
even in a scholarly way, and they publish observations of student learning within the
courses they teach. Furthermore, there are monetary and career-related incentives for
developing as an excellent teacher.

This would constitute a cultural shift that would be seen as an improvement by
most educational developers. So, what we are going to do is to discuss some aspects
of cultural change so that our understanding of this potential change increases. Ulti-
mately these aspects can be used to support similar changes in other institutions.

3  Disruptions in social systems

Social systems, like an existing culture, may change as a result of them being disrup-
ted. Vollmer (2013) introduces a perspective on social disruption as a range from
small ones, hardly noticed by those involved, to large disruptions, threatening to dis-
solve the social context and make it disappear into the background of wider social
contexts. To him any social setting displays an aspect of stability. The members of a
group expect some kind of regularity so that they can focus on other things than the
maintenance of the group itself. Alvesson (2002) has described organisational cul-
ture as something that makes various groups visible in relation to each other. “This
is how we do things here, over there they do things differently”, are illustrative com-
ments revealing that there are differences between various groups. In our perspec-
tive these differences are viewed as cultural differences.

Returning to disruptions, these are things happening that require some kind of
action from the group members to restore order. Mostly these actions are performed
without members thinking about them or even identifying them as ways to restore
or to maintain order. Nodding, smiling, offering familiar anecdotes, all serve the pur-
pose of signalling stability among the group members. Often a comment is enough
to restore the order, to show the others that things are as they are expected to be.
More severe disruptions require some kind of explicit coordination among the mem-
bers. They have to mobilise new information or new interpretations, they may also
have to change the way they interact, or even reorganise the internal hierarchy to re-
store the order they aspire to. After such processes members often can describe
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times past as periods of change. Things used to be different. Such descriptions can
be accounts of cultural change, slow and incremental, but still cultural change.

Central for educational development generally is that, for example a group of
teachers over time changes its practices or even does new things, in order to improve
student learning. But central seen through a cultural lens is the meaning the group
attaches to the things members do. Whether change in practice occurs before a
change in the meaning a group attaches to it or whether a new interpretation of
meaning precedes new actions, is still unclear. It is similar to the debate on whether
individuals change their behaviour as a result of new ways of thinking or whether
new ways of doing things causes new ways of thinking to emerge (Ajzen & Fishbein,
2005).

What Vollmer points at are features of a group process that can be described as
crucial in relation to how the group handles disruptions that in turn may or may not
lead to lasting change. That is, which meaning they attach to the disruption at hand
and how this meaning may or may not change as events unfold.

While members deal with a changing world or with confusing experiences, they
may have to deal with new things in new ways, and as they do, existing hierarchies in
the group may have to be renegotiated. Disruptions, therefore, Vollmer argues, can
be studied as destabilisation in what is being talked about, who is doing most of the
talking, and how these things are being talked about (Table 1). Following Vollmer, cul-
tural change can start in any of these three aspects, and lasting change will most
likely have had effect on all of them.

Table 1.: useful to study while studying effects from disruptions on social settings, e. g. culture change in
teaching

What | Teaching and student learning are being talked about in contrast to previously when it was not.
Such conversations are being encouraged through more or less tangible incentives.

How | Teaching and learning are being talked about in new ways. For example, conversations feature
some kind of systematic observations, they use examples from somewhere else and even mate-
rial from educational research.

Who | New individuals emerge as having authority, often because they are good at teaching and good
at talking about teaching in ways that shape the new order.

It becomes clear that, through this perspective, the interactions taking place within the
organisations are crucial for understanding culture and cultural change. It is through
interactions that culture is maintained and restored. During daily interactions the
lifeworld of the academics is confirmed and stabilised (Alvesson & Sveningsson,
2016). It is also through interactions that members restore disruptions no matter if
these disruptions are barely noticeable or if they are severe and require explicit co-
ordination.

Therefore, studying daily interactions among academic teachers in relation to
teaching becomes key if we seek to understand cultural change as well as cultural
stability.
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4  Significant networks

Research has shown that academic teachers do talk to other academic teachers about
what they experience in teaching. They share observations, vent emotional episodes,
talk about new ideas, and discuss teaching problems on a regular basis (Roxa & Mar-
tensson, 2009a; Pataraia, Falconer, Margaryan, Littlejohn, & Fincher, 2014; Thomson
& Trigwell, 2016). But they do this with specially selected and trusted others, and they
do this backstage (Goffmann, 2000; Roxd & Martensson, 2009b), in private, hidden
from the public. These conversational partners have been described as an academic
teacher’s significant network (Roxa & Martensson, 2009a). Subsequent research shows
that significant networks vary qualitatively among teachers who can be described as
excellent teachers and those who can be described as average teachers (Van Waes,
Moolenaar, Daly, Heldens, Donche, & Van den Bossche, 2016), and that teachers have
a tendency to choose significant conversational partners based on similarity (Poole,
Igbal, & Verwoord, 2018). It appears as if the formation of significant networks is
influenced by social homophily, birds of a feather (McPherson, Smith-Lovin, & Cook,
2001).

It can be argued that sustainable change in higher education organisations
must engage the significant networks. It can also be argued that change itself is con-
stituted as a change in what is being talked about within the networks, who is in-
cluded in the conversations, and the character of these conversations.

The question for an educational developer is: how do we influence these conver-
sations since they are hidden from the public view? It is often hard to identify the
networks, let alone to influence them. Furthermore, we deal with networks that often
have similar characteristics as friendship. It is likely that whatever happens, it is ne-
gotiated among significant others, and the outcome of these conversations will no
doubt result in what those involved consider the truth or at least the best interpreta-
tions of the truth.

Many are the managers of higher education institutions that have formulated a
policy, released the same policy and then failed to perceive any effect from it. The
saying goes that culture eats policy for breakfast. Perceived through the perspective
of significant networks, any policy is negotiated among those being significant to
each other and these conversations determine whether the policies should be ac-
knowledged or acted upon or discarded, and how the attitude towards the policy
should be when it is being talked about. It is unlikely that change will be sustainable
if the interactions within the significant networks are not affected.

One strategy to achieve change is to reorganise and thereby increase the likeli-
hood that the members of the organisations meet new people. In a way this is to tar-
get the who-aspect of cultural change. It is also likely that meeting new people will
result in new things being talked about (the what-aspect). Other strategies include
demands to report on practices through certain ways. Web-based forms to fill out as
part of quality assurance regimes can be implemented in order to emphasise new as-
pects of the teaching and learning reality coming into view (targeting the what- and
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how-aspects). One can also elevate new people; academic teachers that have a record
of placing emphasis on teaching and assign them power to influence colleagues (tar-
geting the who-aspect).

A problem with these strategies in relation to significant networks is that these
operate backstage and disregard organisational boundaries. It is likely that some of
them are influenced through the interventions described above, but it is unlikely that
the entire organisation will be affected. If there are changes in the larger web of sig-
nificant networks, these changes may be experienced as disruptions by other parts of
the larger network and trigger strategies aiming for restoration of a previous stability.
One force creating a counterforce. Individual change-agents can experience this as
resistance to change but for the members of the organisations they are often varia-
tions of recurrent disruptions triggering more or less explicit strategies for restora-
tion of order. Many of those being labelled as resistant to change might not even be
aware of the change, they through more or less unconscious actions “resisted”.

5 A wider perspective

Significant interactions take place between individuals who trust each other. These
interactions are also experienced as more meaningful and more important than
other interactions, hence significant. When we widen the perspective from signifi-
cant networks to more general network research, featuring clusters internally charac-
terised by strong ties, and externally linked to other clusters through weak ties, we
shall bear in mind that what we do is an approximation. If significant networks are a
reality, they also become increasingly complex as we apply them to institutions in-
habited by hundreds or even thousands of individuals. It is not only that the signifi-
cant relations form a complex web of interactions; it is also that significant networks
do not confine themselves to organisational entities. They stretch across depart-
ments, faculty, and institutional boundaries. This is the reason for why we opt for an
approximation, to avoid an overwhelming complexity in our conceptualisation.

From network research we know that people tend to, over time, form clusters
consisting of people with whom they interact on a frequent basis. These interactions
are mostly not only frequent; they are also often emotional and have effects on per-
ceptions of self and professional identity (Barabasi, 2003; Granovetter, 1973; Hem-
phili, 2008; Watts, 2003). The formation of clusters often follows a principle of social
homophily (McPherson, Smith-Lovin, & Cook, 2001). People tend to like spending
time with others who are similar to themselves. In turn social homophily contributes
to a perceived stability. It becomes easier to foresee how people will react if they
share background and experiences. This in turn has positive effects on trust (Luh-
mann, 2005) and thereby a release of cognitive energy for other things than the
maintenance of the group. What we thus suggest is that these clusters can work as
an approximation for significant networks as we scale up the perspective.
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Clusters, as introduced above, have also been described as microcultures. Over
time clusters develop cultural features that make them possible to describe as micro-
cultures, groups of academics interacting on a regular basis and thus together create
habits, traditions, tacit knowledge, and other cultural features that in turn influence
their members’ future behaviour (Rox4, 2014; Roxa & Martensson 2014; 2015). Disci-
plinary communities, departments, sub departments, or workgroups operating over
some time are all examples of what can be described as microcultures. They all de-
velop more or less stable traditions for talking about teaching and learning while ne-
gotiating the pedagogical reality they refer to.

As we do this approximation, we are aware that there is not a perfect match. Not
all members of a cluster are significant to each other. But we maintain the approxi-
mation for practical purposes. We need this because it provides a possibility to main-
tain the perspective constructed above. The real mismatch between the approxima-
tion and what is real remains to be discussed.

Clusters are bound together through weak ties. These ties are less frequent and
do not carry emotions as much as strong ties. They have less effect on identity. What
they do is to carry information across cluster-boundaries. In his seminal article, The
strength of weak ties, Granovetter (1973) argues that weak ties are what brings a social
setting together, like an organisation. Without weak ties the organisation would be-
come partitioned and thereby become almost impossible to coordinate. Various parts
of the organisation would become insignificant to each other. The clusters (or micro-
cultures) would act on their own accord without listening to insights made in other
parts of the organisation. The result is a number of microcultural silos with little
communication in between. In an organisation dealing with highly specialised things,
where activities require a specialist’s knowledge and skills, developed over time, the
risk of becoming partitioned would be even greater.

A partitioned organisation would not only be hard to coordinate, it would also
be vulnerable. External stakeholders with other basic values could easily invade such
an organisation piecemeal. Microcultures in one corner of the organisation would
not be aware of any threat operating on other microcultures until it appeared on
their own doorstep.

It is a known fact that organisations often become loosely coupled (Meyer &
Rowan, 1977), something that can be described as an advantage (Weick, 1976).
Loosely coupled means that what the organisation says externally does not fully
match what is being done internally. Policies used to present the organisation to the
outer world are not entirely applied by members and workgroups. The negative as-
pect of this is that any organisation can be accused of not walking the talk, to be
somewhat hypocritical. It says something to the outer world while internally it ac-
cepts deviations from the described order. On the other hand, a policy for a large or-
ganisation, hosting specialised members doing very different things can impossibly
be suited for all occasions. Thus, members have to deviate to some degree from what
the organisation says about them. The fact that the organisation is loosely coupled
does not in itself imply a bad thing. But being partitioned is worse.
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Hence and historically, weak ties have been seen as crucial while linking to-
gether various parts of an organisation. It is the weak ties that bridge boundaries and
make the organisation less partitioned. This perspective has been discussed in rela-
tion to the development of teaching cultures in higher education (Martensson, 2014;
Rox3, Martensson, & Alveteg, 2011). The simple idea coming out of this is that if you
want to develop a higher education organisation in relation to teaching, pay attention
to the weak ties. They have the potential to carry new information across boundaries,
in new ways, and to create new significant relations as well. Below we will see that
reality is a bit more complicated than the model.

6  Back to significance

However, Centola (2018) points out that the model presented by Granovetter (1973)
and described above is not constructed out of patterns of behaviour. Instead, the
foundation for Granovetter’s and others’ network research are studies of epidemics.
Researchers studied how cholera spread, or how a virus travels from one individual
to another as it forms a pandemic. In these cases, one single contact may be enough
for the virus to spread. Centola’s point is instead that if you want people to change
their behaviour one cannot extrapolate from what he calls simple contagion, i.e.
when one contact may be enough. Instead, he conducts studies on how behaviour
spread in a social system. He coins the term complex contagion to better match the
complexity in how behaviours spread.

Centola (2018) even shows that overreliance on weak ties in change-work can in
fact slow down change, or even inhibit change altogether. If people, such as educa-
tional developers, are brought into an organisation and invited to stimulate change
through inspirational lectures, it can lead to deeper trenches and increased distance
between the clusters. The reason for this can be that if a microculture does not be-
lieve in what an inspirer claims, the members of the microculture will share their
experience of how wrong this person is and through this develop further arguments
for why their old ways are more trustworthy. Since these defensive interactions are
more significant than interacting with the guest, they are also likely to contribute to
an identity including opposing elements.

The spread of behaviour instead follows a pattern of complex contagion. It takes
several interactions where an alternative behaviour is presented, illustrated, or
argued for before it becomes plausible as an alternative for members of a microcul-
ture. For this to happen complex contagion interactions have to take place on several
occasions and the interaction has to include elements of trust: complex contagion re-
quires multiple contacts and thrives from trust-relationships.

The question then is: how does this type of complex contagion happen across
microcultural boundaries? Weak ties are not strong enough to carry complex conta-
gion. Strong ties, on the other hand, happen inside microcultures, where members
are more significant to each other. Furthermore, significant relationships are known
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to follow principles of social homophily (Poole et al., 2018). People who share a cul-
ture often also share beliefs and identities. Academic teachers who share a microcul-
ture tend to believe in similar ways to teach.

Here, Centola (2018) points to the fact that boundaries between clusters are al-
most never discrete. They are never distinct to a degree where people never interact.
Instead boundaries are porous. Some members belong to more than one microcul-
ture and may therefore be trusted members of several microcultures. They meet
members from several microcultures frequently and are therefore suited to carry in-
formation between microcultures. They can fulfil the task of mediating complex con-
tagion, that is, influencing members towards new behaviour across microcultural
boundaries. They may pick up a new behaviour through complex contagion in one
microculture and then present this as an alternative to yet another microculture and
thereby mediate complex contagion between microcultures.

This process will take time; since it is built on repeated interaction. New ways to
teach or to talk about teaching can be forecasted to spread from one microculture to
another and as they do the methods or perspective talked about will change in the
process, like in the children’s game where one child whispers something into the ear
of another child and this child then passes on what he or she has heard, and so on.
The meaning is transformed as it travels from one end of an organisation to another,
as it crosses microcultural boundaries.
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Hochschuldidaktik als strategisches Element
der Hochschulentwicklung — Analyse eines
Fallbeispiels

MARIANNE MERKT

Abstract

Mitarbeiter*innen von Qualititspakt Lehre Projekten' wurden aufgrund ihrer Exper-
tise zur Qualititsentwicklung in Studium und Lehre eingestellt, stehen jedoch oft
vor dem Dilemma, dass die Hochschulleitung von ihrer Arbeit erwartet, dass sie
nicht auf Einzelprojekte beschrinkt bleibt, sondern sich auf der Systemebene der
Hochschule im Bereich Studium und Lehre auswirkt. Der Handlungsspielraum der
Mitarbeiter*innen zur Gestaltung der Programme und MafRnahme ist jedoch meist
auf die Ebene der Interaktion mit einzelnen Verantwortlichen, bspw. Lehrenden
oder Studiengangverantwortlichen beschrinkt.

Im Beitrag wird auf theoretische Ansitze der pidagogischen Organisationsent-
wicklung mit Fokus auf die Educational Governance als theoretischer Rahmen zu-
riickgegriffen, um zu erkliren, wo die Griinde dafiir liegen kénnten. Anhand eines
Pilotprojekts der Hochschule Magdeburg-Stendal als Fallbeispiel, einem landesgefor-
derten Bildungsprogramm fiir Gefliichtete mit akademischen Ambitionen, wird mit-
hilfe des theoretischen Rahmens analysiert, warum die intendierte Bildungsleistung
des Projekts im ersten Durchgang nur sehr eingeschrinkt erreicht wurde, obwohl
die formal-organisatorische Qualitit des Bildungsprogramms im Vergleich zu dhn-
lichen Angeboten hoch war. Daraus werden Konsequenzen fiir die Rolle der Hoch-
schuldidaktik in Hochschulen gezogen.
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len, explizit genannt. Online verfiigbar: https://www.bmbf.de/de/qualitaetspakt-lehre-524.html. Letzter Zugriff am:
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1  Berufliches Selbstverstidndnis und zugestandener
Handlungsspielraum in der projektgeférderten
Hochschuldidaktik — ein professionelles Dilemma

Anlass fiir den Beitrag ist der Diskurs zur Professionalisierung der Hochschuldidak-
tik in der hochschuldidaktischen Community. Immer wieder wird in der Hochschul-
didaktik die Differenz deutlich zwischen dem theoretisch und empirisch fundierten
hochschuldidaktischen Verstindnis eines professionellen Titigkeitsspektrums und
dem realen institutionellen Handlungsspielraum, der Hochschuldidaktiker*innen in
Hochschulen zugestanden wird?. Besonders relevant ist dieser Diskurs aktuell im
Kontext der BMBF-Forderlinie Qualititspakt Lehre (QPL), weil gegen Ende der For-
derlaufzeit in den Hochschulen die Entscheidung ansteht, welche Projekte nach
Ende der Forderung weitergefithrt werden sollen und welche beendet werden. Hoch-
schuldidaktiker*innen, die in geférderten Projekten arbeiten, sehen sich dann oft-
mals vor der Aufgabe, die Notwendigkeit, die Qualitit oder sogar die Wirksamkeit
ihrer Projekte nachzuweisen. Fiir die Hochschuldidaktik ist es deshalb wichtig, be-
griinden zu kénnen, was die Qualitit hochschuldidaktischer Arbeit ausmacht und
von welchen Einflussfaktoren und Rahmenbedingungen diese abhingt.

Im Zuge der QPL-Férderung und dhnlicher Férderlinien durch das BMBF? im
letzten Jahrzehnt sind an den meisten Hochschulen in Deutschland eine Fiille von
unterschiedlichen hochschuldidaktischen Mafinahmen entwickelt worden oder Ein-
richtungen entstanden, die bislang noch tiberwiegend aus Projektmitteln finanziert
werden. Mit Ende der QPL-Forderphase im Jahr 2020 stellt sich die Frage, welche
Rolle diese Einrichtungen im Fall der Verstetigung fiir die Qualititsentwicklung von
Studium und Lehre in Hochschulen als Bildungsorganisationen tibernehmen kén-
nen und wie sie dafiir institutionell eingebunden sein miissen.

In hochschuldidaktischen Publikationen wird das Dilemma diskutiert, dass die
Hochschuldidaktik in der Auflenwahrnehmung meist auf die Funktion von Service-
einrichtungen fiir die hochschuldidaktische Weiterbildung von Lehrenden reduziert
wird. Forschungsaufgaben wurden ihr in der Vergangenheit teilweise explizit abge-
sprochen (vgl. bspw. Wissenschaftsrat 2008, S.69). Gleichzeitig wird sie immer wie-
der mit der Erwartung konfrontiert, zur Qualititsentwicklung in Studium und Lehre
nachweislich beizutragen®. Besonders deutlich wird dieses Dilemma, wenn von pro-

2 vgl. aktuell dazu auch die Beitrige des Bandes ,Zwischen Qualifizierung und Weiterbildung. Reflexionen zur gekonnten
Beruflichkeit in der Hochschuldidaktik® (Scholkmann et al., 2018).

3 vgl. z.B. die Férderprogramme ,Qualititspakt Lehre®, ,Offene Hochschulen — Aufstieg durch Bildung*, ,Qualititsoffen-
sive Lehrerbildung*

4 Auf die Notwendigkeit der Wirkungsiiberpriifung von Qualitdtspakt Lehre Projekten wird bspw. im Ergebnisbericht der
Evaluation des Qualitatspakt Lehre explizit hingewiesen und empfohlen, diese als Vergabekriterium fiir zukiinftige For-
derungen zu beriicksichtigen (Schmidt et al. 2018, S.4).
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jektgeforderten hochschuldidaktischen Mafinahmen gegen Ende der Projektlaufzeit
erwartet wird, nachzuweisen, welchen Einfluss sie auf die Behebung der Problemfel-
der in Studium und Lehre der Hochschule hatten. So wird in externen Evaluationen
bspw. nachgefragt, warum die Statusgruppe der Professor*innen nur in geringem
Mafle mit Weiterbildungsangeboten erreicht wurde oder welche Wirkung die Maf3-
nahmen auf die Entwicklung der Studienabbrecherquoten hatten. Mit diesen Fragen
werden dann die Hochschuldidaktiker*innen auf der Ebene der ihnen zugestande-
nen Titigkeitsbereiche und Handlungen konfrontiert.

Im internationalen Diskurs der Hochschuldidaktik, im Englischen mit dem Be-
griff Academic Development bezeichnet (vgl. dazu auch den Beitrag von Roxd & Mar-
tensson in diesem Band), wurde die These, hochschuldidaktische Einrichtungen als
strategisches Element der Organisationsentwicklung von Hochschulen zu verstehen,
schon vor einem Jahrzehnt thematisiert. Roxd & Martensson (2008) begriindeten
diese These mit der Entwicklung der Hochschulen in Schweden, bzw. mit dortigen
gesellschaftlichen Verinderungen. Durch die Offnung der Hochschulen und die
darauffolgende Diversifizierung der Studierenden sowie durch gesellschaftliche
Prozesse wie bspw. die Digitalisierung in der Gesellschaft haben sich Roxid & Mar-
tensson zufolge die Rahmenbedingungen der Hochschullehre stark verindert. In
Schweden kam zusitzlich eine Verschiebung von Entscheidungsprozessen von der
nationalen auf die institutionelle Ebene von Hochschulen dazu. Die Hochschulen
waren dadurch verstirkt mit gesellschaftlichen Erwartungen konfrontiert, durch
Hochschulbildung zum gesellschaftlichen Wohlstand beizutragen und ihre Lehre
und Studienangebote entsprechend zu entwickeln.

Wihrend die Hochschuldidaktik traditionell auch in Schweden mit der Qualifi-
zierung von Lehrenden oder mit von Einzelpersonen getragenen Entwicklungspro-
jekten, oft von Lehrenden und Hochschuldidaktiker*innen in Kooperationen verant-
wortet, konnotiert wurde, zeigte sich, dass diese Einzelvorhaben kaum Transferpoten-
zial auf andere Bereiche in der Hochschule entwickelt und meist keine Auswirkungen
auf der Systemebene von Hochschulen hatten. Diese Einsicht hatte in der schwedi-
schen hochschuldidaktischen Diskussion zur Folge, sich mit der eigenen Rolle in
der Institution Hochschule auseinanderzusetzen. Ein Diskussionsergebnis war, dass
die Hochschuldidaktik als strategisches Element von Hochschulen konzipiert wer-
den muss, wenn sie eine Wirkung auf Systemebene entfalten kénnen soll (Roxd &
Martensson, 2008).

Ein dhnlicher Diskurs findet aktuell auch in der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd) statt. So reagierte die dghd auf die aktuellen beruflichen
Herausforderungen und externen Erwartungen an die Hochschuldidaktik politisch
mit Forderungen in Positionspapieren und Stellungnahmen zum eigenen Selbst-
verstindnis®. Die 2018 einberufene Kommission fiir Weiterbildung der dghd ent-
wickelte, unter anderem auf der Grundlage einer Befragung von Hochschuldidakti-
ker*innen, eine Rollen- und Kompetenzmatrix fiir hochschuldidaktische Titigkeits-

5 Die Stellungnahmen und Veréffentlichungen der dghd sind unter dem folgenden Link zu finden: https://www.dghd.de/
die-dghd/downloads/. Abgerufen am: 04.09.2019.
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felder (Arbeitsgruppe Weiterbildung in der dghd, 2018; Scholkmann & Stolz, 2017),
in der — zusitzlich zu den genannten Rollen der Weiterbildung und weiteren — expli-
zit Rollen- und Kompetenzprofile fiir die Organisationsentwicklung (Timmann et al.
2018, S.25ff) und fiir die Forschung im hochschuldidaktischen Bereich (Kordts-
Freudinger & Scholkmann 2018, S. 36 fI.) ausgefiithrt werden.

Die sich aktuell in Entwicklung befindende Organisationspidagogik (Gohlich
etal., 2018), insbesondere mit Fokus auf die Educational Governance als wissen-
schaftliches Feld (Altrichter, 2018) bietet erste theoretische Ansitze, die Hinweise da-
rauf geben, wie das hochschuldidaktische Dilemma interpretiert werden kann bzw.
welche Rahmenbedingungen erforderlich sind, damit geférderte hochschuldidakti-
sche Entwicklungsprojekte zu einer Organisationsentwicklung fithren. Deshalb wird
zunichst dieser analytische Rahmen (Abschnitt 2) skizziert. Anhand des Pilotpro-
jekts ,Integration politischer Fliichtlinge mit akademischen Hintergriinden bzw.
Ambitionen (IpFaH)“ als Fallbeispiel (Abschnitt 3), einem akademischen Bildungs-
programms fiir Gefliichtete zur Vorbereitung auf ein Studium (IpFaH-Projekt), so-
wie der Ergebnisse aus der Begleitforschung werden die Educational Governance,
also die konkrete Akteurskonstellation im Fallbeispiel und darauf beruhende struk-
turelle Entscheidungen fur das IpFaH-Projekt, sowie die Konsequenzen fiir die kon-
krete Bildungsqualitit analysiert. AbschlieRend (Abschnitt 4) werden daraus Konse-
quenzen abgeleitet, welche Rolle die Hochschuldidaktik in Akteurskonstellationen
der Organisationsentwicklung in Studium und Lehre einnehmen miisste, damit sich
eine strukturelle Wirkung auf die Bildungsqualitit in Studium und Lehre entfalten
kann.

2  Theoretischer Exkurs: Organisationspadagogik
und Educational Governance

Die theoretische Perspektive der Organisationspidagogik mit Fokus auf die Educa-
tional Governance hat sich als Teil der Bildungsforschung entwickelt, um Reformen
und ihre Wirkung im Hochschul- und Schulsystem empirisch untersuchen zu kon-
nen (Altrichter etal., 2007; Altrichter 2018, S.446). Die Ansitze der Organisationspa-
dagogik und der Educational Governance werden von Altrichter als sich erginzende
Ansitze vorgeschlagen (Altrichter 2018, S.450), weil sie zwei theoretische Perspek-
tiven verbinden, die zur Analyse der Steuerung von Bildungssystemen mit dem Ziel
der Organisationsentwicklung geeignet sind. Wihrend sich die Organisationspada-
gogik mit dem organisationalen Lernen, also dem Lernen in Organisationen, von
Organisationen und zwischen Organisationen, auseinandersetzt, fokussiert die Gov-
ernance-Perspektive die Handlungskoordination zwischen unterschiedlichen Ak-
teur*innen, die in unterschiedlichen Konstellationen in komplexen sozialen Syste-
men interagieren miissen, um das intendierte Ziel einer Systemverinderung zu
erreichen.
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Ziel der Integration beider Ansitze ist es, die systemtypische Leistung von Bil-
dungssystemen zu analysieren und zu beschreiben, wie die Steuerung solcher Sys-
teme erklirt werden kann. Es geht also darum, zu erkliren, unter welchen Rahmen-
bedingungen Bildungsprogramme dazu fiithren, dass die Teilnehmenden eines
Bildungsprogramms die mit dem Programm intendierte Bildung erwerben. Dariiber
hinaus geht es darum, zu erkliren, wie die Steuerung solcher Bildungsprogramme
erfolgen kann, damit das intendierte Ziel auch erreicht wird. Beide Ansitze integrie-
ren vermittelnd akteurs- und strukturtheoretische Begriffsbestimmungen. D.h.,
beide Ansitze gehen von einem Mehrebenen-Setting (Makro-, Meso- und Mikro-
ebene) aus, berticksichtigen die Historizitit der untersuchten Phinomene und be-
ziehen die Bedeutung von Interaktionsprozessen auf der Mikroebene ein (Altrichter
2018, S.451).

Wihrend sich jedoch die organisationspiddagogische Forschung auf die Meso-
ebene, also die Ebene der Organisation, konzentriert, liegt der Fokus der Goverance-
Forschung auf der Koordination der drei Ebenen, also der Makro-, Meso- und Mikro-
ebene®, auf der die Handlungskoordination zwischen den unterschiedlichen Ak-
teur*innen erfolgt. Das folgende Zitat aus der Organisationspidagogik zeigt auf, wo
die Herausforderungen einer solchen Handlungskoordination liegen:

»Auf den unterschiedlichen Ebenen einer komplexen Struktur herrschen hiufig partiell
unterschiedliche Handlungslogiken und Wertsysteme, sodass die Handlungskoordina-
tion zwischen Akteuren verschiedener Ebenen zusitzlich die Koordination zwischen un-
terschiedlichen Handlungslogiken erfordert.“ (Altrichter 2018, S. 445)

Ubertragen auf die Drittmittelférderung in der Hochschullehre bedeutet das, dass
die Bildungsqualitit im Wesentlichen auf der Mikroebene zwischen Lehrenden und
Lernenden als Individuen durch soziale Handlungen hergestellt wird. Hierfiir ist
eine bildungstheoretische Handlungslogik erforderlich, um die Bildungsqualitit zu
gewihrleisten. Die Rahmenbedingungen fiir dieses soziale Handeln werden jedoch
schon vor Projektbeginn auf der Makro- und der Mesoebene festgelegt. Die Entschei-
dungen auf der Mesoebene erfolgen eher entlang einer Management- oder einer Ver-
waltungslogik.

Bildungspolitische Férderlinien kénnen nach diesem theoretischen Verstindnis
als Strukturangebote auf der Makroebene an die Hochschulen bezeichnet werden.
Die Strukturangebote der Bildungspolitik miissen von innerinstitutionellen Ak-
teur*innen auf unterschiedlichen Ebenen aufgegriffen und in ihre jeweiligen Kon-
texte integriert werden.

6 In der Soziologie werden unterschiedliche Modelle von Mehrebenensystemen verwendet und auch auf Hochschulen

als Organisation Ubertragen. Euler definiert bspw. fiir die padagogische Hochschulentwicklung die organisationale
Ebene der Hochschule als Makroebene, die curriculare als Mesoebene und die interaktionale als Mikroebene (Euler
2016, S. 261).
In diesem Beitrag wird stattdessen der Differenzierung des Mehrebenen-Settings nach Schimank (2007, S.234ff.) ge-
folgt, weil dort die Makroebene als externe bildungspolitische Steuerungsebene definiert wird, wahrend die Mesoebene
die Organisation und die Mikroebene die Ebene der Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden bezeichnet. Da-
durch wird der Einfluss von bildungspolitischen Férderprogrammen auf die Hochschulentwicklung begrifflich fassbar.
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So wird schon in der Beantragung des Projekts auf der Mesoebene entschieden,
welche*r Akteur*in in der Hochschule, z. B. welcher Fachbereich, bzw. welche Fakul-
tit oder welche zentrale Einrichtung, die Verantwortung und die Ressourcen fiir das
Projekt erhilt und welche Kooperationen diese*r Akteur*in eventuell mit anderen
Akteur*innen zur Durchfithrung eingeht. Der/die Akteur*in wird eventuell weitere
Kooperationen zur Durchfithrung des Projekts vor Beginn oder wihrend der Durch-
fuhrung eingehen. In Verbundprojekten miissen bspw. auch Kooperations- und Aus-
handlungsprozesse mit externen Akteur*innen gefithrt werden.

Die Qualitit von Bildungsangeboten hingt damit — iiber die Qualitit der sozia-
len Handlungen auf der Mikroebene hinaus — auch von gelungenen Kooperations-
und Aushandlungsprozessen mehrerer Akteur*innen auf der Mesoebene in einem
institutionellen Mehrebenensystem ab. Wesentlich fiir die Wirkung der Projekte auf
der Mesoebene der Hochschulen als Institution ist, dass die Handlungskoordination
und die Regelungsstruktur, die zwischen den Akteur*innen ausgehandelt werden,
an den intendierten Bildungszielen des jeweiligen Projektes orientiert bleiben. Diese
Aushandlungsprozesse sind deshalb anspruchsvoll, weil die unterschiedlichen Ak-
teur*innen verschiedenen Handlungslogiken und Wertesystemen folgen, die zu Kon-
flikten fithren kénnen (zur Darstellung des Ansatzes vgl. Altrichter 2018, S.446ff;
Altrichter & Heinrich, 2007).

Der Einfluss der Akteur*innen und ihrer Handlungslogiken auf die Bildungs-
qualitit eines drittmittelgeforderten Projekts wird am Fallbeispiel des IpFaH-Pro-
jekts besonders deutlich, weil an Projekten fiir Gefliichtete besonders viele Ak-
teur*innen beteiligt sind’. Im folgenden Abschnitt werden zunichst das Fallbeispiel
sowie die von der Hochschuldidaktik durchgefiihrte Begleitforschung hinsichtlich
der Bildungsqualitit vorgestellt. Anschlieflend erfolgt eine Analyse der Educational
Governance entlang des theoretischen Rahmens.

3  Das IpFaH-Projekt — Bildungsprogramm
und Begleitforschung

Im Jahr 2015 und in den folgenden Jahren reagierten viele Hochschulen auf die stei-
genden Zahlen von Gefliichteten in Deutschland mit der Offnung oder Entwicklung
von akademischen Bildungsangeboten fiir diese spezifische Zielgruppe. Auch die
Hochschule Magdeburg-Stendal etablierte sehr kurzfristig ein einjihriges studien-
vorbereitendes Bildungsangebot fiir Gefliichtete, die bereits eine Hochschulzugangs-
berechtigung haben und zum Teil schon Studienerfahrungen mitbringen®. Im Okto-

7 Schammann & Youndso sprechen in ihrer vergleichenden Untersuchung von Projekten fiir Gefliichtete in sieben Hoch-
schulen ,angesichts dieses dichten Akteursgeflechts“ von ,erheblichen Herausforderungen der Koordination und Kom-
munikation® (Schammann & Youndso 2016, S. 30).

8 AngestoRen wurde das Engagement fiir das Pilotprojekt durch die Erarbeitung der Internationalisierungsstrategie der
Hochschule im Sommersemester 2015, in welcher die akademische Integration Gefliichteter explizit aufgenommen
wurde. Verfiigbar unter: https://www.hs-magdeburg.de/hochschule/international/internationales-profil /internationali
sierungsstrategie.html. (Zuletzt gepriift am 14.04.19).


https://www.hs-magdeburg.de/hochschule/international/internationales-profil/internationalisierungsstrategie.html
https://www.hs-magdeburg.de/hochschule/international/internationales-profil/internationalisierungsstrategie.html
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ber 2015 startete das Pilotprojekt IpFaH, das vom Land Sachsen-Anhalt {iber drei
Jahre gefordert wurde. Der erste Durchgang wurde vom Zentrum fiir Hochschul-
didaktik und angewandte Hochschulforschung mit einer DAAD-finanzierten Be-
gleitforschung® untersucht (Merkt & Eisenicher, 2019; Eisenicher et al., 2019).

31 Das IpFaH-Bildungsprogramm

Das IpFaH-Projekt, das im ersten Durchgang mit 30 Teilnehmenden startete, sollte
zwei formale Anforderungen erfiillen, die Voraussetzung zur Aufnahme eines Stu-
diums in Deutschland sind. Erstens ging es um die Anerkennung einer Hochschul-
zugangsberechtigung, die fluchtbedingt von studieninteressierten Gefliichteten nicht
immer erbracht werden kann. Zweitens war ein Deutsch-als-Fremdsprache-Kurs
(DaF-Kurs) mit Spracheingangsniveau C1 erforderlich, der in staatlich geforderten
Sprach- und Integrationskursen nicht angeboten wurde.

Mit der Umsetzung des IpFaH-Projekts wurde das International Office der
Hochschule Magdeburg-Stendal beauftragt. Das Bildungsprogramm setzte sich aus
den folgenden obligatorischen Elementen und optionalen Bausteinen zusammen.
Die Hochschulzugangsberechtigung der Bewerber*innen fiir das IpFaH-Programm
wurde mittels Orientierungsgesprichen mit priifenden Interviews, einer Qualifika-
tionspriifung unter anderem durch uni-assist e. V. sowie dem TestAS-Test fiir auslin-
dische Studierende gepriift. Das Bildungsprogramm bestand aus dem verpflichten-
den einjihrigen DaF-Intensivkurs. Erginzt wurde es durch optionale Bausteine wie
den Kursen der Late Summer School, die fiir alle Studienbewerber*innen der Hoch-
schule vor Semesterbeginn angeboten werden, dem Buddyprogramm der Hoch-
schule, also einer ehrenamtlich organisierten Begleitung von internationalen Studie-
renden durch deutsche Studierende, dem RONDO, einer vom International Office
organisierten Gesprachsrunde, in der sich Studierende und Lehrende mit den Ge-
fliichteten auf ehrenamtlicher Basis trafen, der Moglichkeit, im Status der Gasthérer-
schaft an Lehrveranstaltungen teilzunehmen, und Beratungsangeboten durch das
Career Center, die Studienberatung der Hochschule sowie Beratungen und Betreuung
durch das Jobcenter und die Auslinderbehdrde der Stadt Magdeburg.

Im ersten Durchgang wurden 26 Minner und vier Frauen, tiberwiegend aus Sy-
rien stammend, aufgenommen. Die meisten Teilnehmenden waren unter 30 Jahre,
uberwiegend zwischen 20 und 24 Jahre alt. Fast drei Viertel der Teilnehmenden hat-
ten bereits Studienerfahrungen, knapp 40 % einen Studienabschluss. Das Eingangs-
sprachniveau der Teilnehmenden lag bei einem Drittel auf A1l/2 und bei zwei Drit-
teln auf B1/2-Niveau. Aufgrund einer bestehenden Kooperation mit der German
Jordanian University (GJU 2018) startete der DaF-Kurs in zwei Gruppen mit DaF-
Lehrenden arabischer Muttersprache (Merkt & Eisenicher 2019, S.138f).

9 Eine ausfiihrliche Darstellung der Untersuchung hinsichtlich der Stichprobe, des Designs, der Methodik und der Aus-
wertung findet sich in den beiden Veréffentlichungen (Merkt & Eisenécher, 2019; Eisenicher et al., 2019).



44 Hochschuldidaktik als strategisches Element der Hochschulentwicklung — Analyse eines Fallbeispiels

3.2 Forschungsergebnisse der Begleitforschung und der Hildesheimer
Untersuchung

In der Begleitforschung sollte — tiber didaktische Hinweise zur Optimierung des Bil-
dungsangebots hinausgehend — die akademische Integration der Gefliichteten unter
dem Fokus der Studierfihigkeit untersucht werden. Im Zentrum stand deshalb die
Frage, ob es gelingt, die Teilnehmenden im Rahmen des Bildungsangebots so mit
der hiesigen akademischen Kultur vertraut zu machen, dass sie erfolgreich studieren
koénnen. Der Zugang zum Forschungsgegenstand erfolgte in zwei Studien.

In einer quantitativen Teilstudie wurde untersucht, inwiefern sich das Pilotpro-
jekt der Hochschule Magdeburg-Stendal in das Gesamtangebot deutscher Hochschu-
len fiir diese spezifische Zielgruppe einordnen lisst. Dazu wurde die Internetprisenz
von 54 Hochschulen mit insgesamt 414 Einzelangeboten tiber eine Onlinerecherche
ausgewertet, mittels zweier verschiedener Zuginge analysiert und unter Einbezug
weiterer offentlicher Daten unter institutionellen Merkmalen eingeordnet (Eiseni-
cher etal., 2019). Die Recherche fand im Wintersemester 2015/16 und im Sommer-
semester 2016 statt.

Die qualitative Hauptstudie fokussierte das Erleben des Bildungsangebots aus
der Subjektperspektive der Teilnehmenden des ersten IpFaH-Jahrgangs. Zur Daten-
erhebung wurden leitfadengestiitzte Gruppeninterviews durchgefiihrt, die induktiv
in Anlehnung an die Methodik der Grounded Theory kategorisiert und anschliefRend
in ihrer Funktion fiir den Erwerb von Studierfihigkeit in der Studieneingangsphase
(Bosse, 2016; Bosse etal., 2014; Merkt, 2017; Merkt & Fredrich, 2017) analysiert wur-
den.”

Die Ergebnisse der beiden Teiluntersuchungen ergeben ein differenziertes Bild
der Qualitit des IpFaH-Projekts. Die vergleichende Untersuchung der formalen Ge-
staltung von Bildungsangeboten fiir Gefliichtete, die sich auf 54 Hochschulen bezog,
zeigt, dass das Magdeburger IpFaH-Projekt im Vergleich ein relativ umfangreiches
Bildungsangebot zur Verfiigung stellt. Die qualitative Hauptstudie dagegen kommt
zu dem Ergebnis, dass die Integration der Teilnehmenden mit Fluchthintergrund im
IpFaH-Bildungsangebot nur fiir wenige Teilnehmende gelungen, fiir die Mehrheit
der Teilnehmenden aber eher prekir verlaufen ist.

Gelungen sind die Integrationsprozesse, wenn die Teilnehmenden iiber Gele-
genheiten zur Teilhabe und Mitgestaltung ein Zugehorigkeitsgefithl und eine eigene
Zukunftsperspektive entwickeln konnten. Die wesentlichen Hindernisse fiir die

10 In der induktiven Auswertung des Interviewmaterials, erginzt durch die Auswertung der sozio-demografischen Daten
der Teilnehmenden, bildeten sich fiinf Kategorien heraus, die fiir den Integrationsprozess relevant waren. Die Integra-
tion wurde beeinflusst durch 1. die kulturell unterschiedlich geprigte Bedeutung persénlicher Beziehungen und dem da-
von geprigten Umgang der Teilnehmenden mit optionalen Angeboten, 2. die Auswirkungen ungeklirter Erwartungen
der Teilnehmenden an das Programm und die daraus folgenden Enttiuschungen auf die Lernmotivation der Teilnehmen-
den, 3. die unterschiedlich ausgeprigten, individuellen Studienziele der Teilnehmenden und die daraus resultierenden
Wahrnehmungen der Teilnehmenden in Bezug auf ihre Entwicklungschancen 4. das Problem des ,Weder-Noch-Status“ in
Bezug auf den formalen Sonderstatus der Gefliichteten, der im Vergleich zum reguliren Studierendenstatus bspw. die
Berechtigung auf Tarif-Vergiinstigungen oder die Méglichkeit, sich fiir Firmenpraktika zu bewerben, versperrte, was zu
Exklusionserfahrungen, die die Programmverantwortlichen nicht vorhersehen konnten, fiihrte, und 5. die dadurch be-
einflusste unterschiedliche Entwicklung des Zugehdrigkeitsgefiihls der Teilnehmenden, die durch Teilhabe und Mitgestal-
tung hitte gestirkt werden mussen (Merkt & Eisenécher 2019, S.143fF.).
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misslungene Integration lagen in didaktischen Gestaltungsdefiziten begriindet. Zu
Beginn des Programms wurde versiumt, die Passung der institutionellen Bildungs-
ziele des Bildungsprogramms mit den individuellen Bildungszielen der Teilnehmen-
den zu bearbeiten. Dadurch kam es zu falschen Erwartungen auf beiden Seiten. Die
Moglichkeit der Mitgestaltung des Programms durch die Teilnehmenden wurde
nicht genutzt, obwohl die Teilnehmenden durch ihren Fluchthintergrund, ihren Bil-
dungshintergrund und ihre Hartnickigkeit, sich trotz der erlebten Widrigkeiten fiir
das Bildungsprogramm zu qualifizieren, dafiir sehr gute Voraussetzungen mitbrach-
ten.

Zudem konnte keine ausreichende Auseinandersetzung der Teilnehmenden des
IpFaH-Programms mit der Umwelt Hochschule und ihren Akteur*innen hergestellt
werden, obwohl die Teilnehmenden sehr motiviert waren und auch die Verantwort-
lichen des Bildungsangebots ein hohes Engagement einbrachten. Die soziale Einge-
bundenheit in die Hochschulcommunity wurde eingeschrinkt bspw. durch Lehrende
mit Arabisch als Muttersprache, durch Missverstindnisse beziiglich der Funktion
und Moglichkeiten der zusitzlichen Angebote, durch Unklarheiten beztiglich des Sta-
tus und der Berechtigungen der Gefliichteten oder einfach dadurch, dass die IpFaH-
Lerngruppenzeiten parallel zum Lehr- und Studienbetrieb stattfanden. Eine Aus-
einandersetzung der Teilnehmenden mit typischen akademischen Elementen der
Hochschule wurde dadurch erschwert.

Warum es jedoch zu diesen Einschrinkungen in der didaktischen Qualitit ge-
kommen ist, obwohl das Engagement hoch und die Ressourcenausstattung fiir das
IpFaH-Projekt gut waren, kann mit den Ergebnissen der Begleitforschung nicht er-
klart werden.

3.3  Analyse der Governance des IpFaH-Projekts

Einen Erklirungsansatz dafiir bietet eine empirische Studie der Universitit Hildes-
heim, in der die Bildungsprogramme fiir Gefliichtete von sieben Universititen und
zwei Fachhochschulen, unter anderem auch das IpFaH-Projekt der Hochschule
Magdeburg-Stendal, unter der Perspektive der Governance vergleichend untersucht
wurden. Die Studie verweist darauf, dass die Schwierigkeiten des IpFaH-Projekts
auch in den anderen untersuchten Projekten relevant waren (Schammann & Yo-
unso, 2016).

Die Hildesheimer Studie bestitigt die Magdeburger Ergebnisse in Teilen und
erweitert diese um spezifische Aspekte. So kommen beide Studien zum Schluss,
dass durch mangelnde Kommunikation iber Rahmenbedingungen und Zugangs-
moglichkeiten, bspw. in Bezug auf die erginzenden Angebote im Programm, ent-
tduschte Erwartungen aufseiten der Gefliichteten entstanden sind. Auch die Ge-
fliichteten hatten teilweise falsche formale und kulturelle Erwartungen, die die
Programme nicht erfiillen konnten. Hier wird das Magdeburger Ergebnis bestitigt,
dass die Chance zur Nutzung der Ressourcen der Zielgruppe, insbesondere ihr Ent-
scheidungs- und Mitbestimmungspotenzial zur Programmausgestaltung und -er-
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weiterung, auch in vergleichbaren Projekten anderer Hochschulen nicht gut genutzt
werden konnten.

Die Hildesheimer Studie erweitert die Magdeburger Ergebnisse insofern, als
dass unter anderem auch die Governance der Programme und daraus entstandene
Konfliktfelder in drei Modellen typisiert wurden (Schammann & Youndso 2016,
S.30fT). Gefragt wurde in der Hildesheimer Untersuchung, welche Akteur*innen
die Bildungsprogramme koordiniert haben bzw. die Verantwortung dafiir hatten und
welche Kooperationen hochschulintern und -extern eingegangen wurden. Es ging
also um die Handlungslogiken und die Handlungskoordination der Akteur*innen
auf der Mesoebene. In den Ergebnissen werden die Handlungslogiken und Werte-
systeme unterschiedlicher Akteur*innen deutlich. Wihrend ehrenamtliche Ak-
teur*innen, meist studentische Initiativen, eher auf die spontane Unterstiitzung der
Gefliichteten setzten, dadurch aber Schwierigkeiten in der Koordination mit den An-
geboten der hauptamtlichen Akteur*innen auftraten, konzentrierten sich die haupt-
amtlichen Akteur*innen, die in der Untersuchung meist Verwaltungseinheiten der
Hochschulen waren, auf die Lésung formaler und organisatorischer Fragen (Scham-
mann & Youndso 2016, S. 31).

Die Projekte der beiden Fachhochschulen waren dadurch charakterisiert, dass
die zustindigen Verwaltungseinheiten, im Magdeburger Fall das International Office
als hauptamtlicher Akteur, schon vor Beginn des Projekts offizielle Kooperationen
mit internen und externen Akteur*innen eingegangen sind, wihrend ,studentische
Initiativen nicht systematisch beriicksichtigt® (ebda, S.32) wurden. Im Fall des
IpFaH-Projekts waren vor Projektbeginn Kooperationen zur Studienberatung des
Dezernats II als interner und zum JobCenter und der Auslinderbehérde als externe
Akteur*innen festgelegt worden. Schamann und Youndso charakterisieren die Pro-
jektlogik der beiden Fachhochschulprojekte als eine durch ,,(...) engmaschige(n) Pro-
zessschritte und (...) professionelle(n) Strukturen“ der Verwaltung geprigte Hand-
lungslogik. Es ist naheliegend, dass mit dem Vorteil der klaren Zustindigkeiten
und formalen Regelungen die notwendige Flexibilitit fiir ehrenamtliche Initiativen
verloren ging (Schammann & Younso 2016, S.33). Vor allem die Chance der Mitge-
staltung des Programms durch die Gefliichteten selbst, also ein wesentliches bil-
dungstheoretisches Qualititskriterium (Faulstich & Zeuner 1999, S.15f), wurde so
verschenkt (Schammann & Younso, ebda.). Der letzte Aspekt spiegelt sich in der
qualitativen Magdeburger Untersuchung deutlich wider (Merkt & Eisenicher 2019,
S.152ff.). An dieser Stelle soll der in Abschnitt 2 skizzierte analytische Rahmen noch
einmal konkret auf das IpFaH-Projekt angewendet werden, um die Implikationen
der Governance im Projekt deutlich zu machen.

3.4  Der Bruch zwischen Meso- und Mikroebene als hochschuldidaktisches
Problem

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Begleitstudien machen deutlich,

dass das IpFaH-Programm sowohl aus der Handlungslogik der Hochschulleitung als

auch aus der Handlungslogik einer Verwaltungseinheit gedacht gut konzipiert war.

Diese Handlungslogik entspricht einer formal-organisatorischen Perspektive auf die
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Gestaltung des IpFaH-Programms, deren Qualitit die vergleichende quantitative
Untersuchung bestitigt (Eisenicher etal. 2019, S.94f.). Aus Sicht der Hochschullei-
tung, also einer Managementperspektive, ging es darum, das Programm mdglichst
schnell und ressourcenschonend umzusetzen und dafiir geregelte Zustindigkeiten
zu schaffen. Formal wurden in das IpFaH-Programm alle Angebote der Hochschule
integriert, die fiir das Bildungsprogramm sinnvoll erschienen. Aus Sicht des Inter-
national Office, also der Perspektive einer Verwaltungseinheit, ging es vermutlich
eher darum, Rechts- und Regelungssicherheit beziiglich der Anerkennung von Ab-
schliissen, des Aufenthaltsstatus, der DaF-Priiffung und des formalen Status der Ge-
fliichteten in der Hochschule herzustellen. Auch das ist mit dem IpFaH-Projekt gut
gelungen. Beide Akteur*innen sind auf der Mesoebene der Organisation Hoch-
schule lokalisiert. Auf der Mikroebene, der Ebene der Interaktionen zwischen den
Gefliichteten und den Lehrenden, bzw. den Kontaktpersonen aus unterschiedlichen
Bereichen, wire eine pidagogische oder bildungstheoretische Handlungslogik der
Gestaltung erforderlich gewesen, damit sich die Bildungsleistung hitte entfalten
konnen. Hier geht es um die Klirung der Bildungsziele und darum, den individuel-
len Bildungsbedarf der Teilnehmenden in der Angebotsplanung zu beriicksichtigen.
Es geht darum, gegenseitige Erwartungen der Teilnehmenden und der Kontaktper-
sonen zu kliren und das Angebot darauf auszurichten. Dass auf der Mesoebene vor
Projektbeginn fiir die Handlungslogik der Mikroebene, also fiir die pidagogische
Gestaltung des IpFaH-Programms, keine Akteur*innen mit dieser Expertise einbe-
zogen waren, ist eine Erklirung dafiir, dass das Programm im ersten Durchgang
nicht das intendierte Ziel erreicht hat.

Die Startprobleme der akademischen Bildungsangebote fiir Gefliichtete, die
auch in der Bielefelder Untersuchung als Konfliktfelder im Bereich der Governance
der Programme beschrieben werden (vgl. Schammann & Youndso 2016, S.30ff),
sind demnach in der fehlenden Handlungskoordination zwischen den Akteur*innen
der verschiedenen Ebenen sowie in der fehlenden Koordination zwischen den unter-
schiedlichen Handlungslogiken und Wertesystemen zu suchen.

Dariiber hinaus verweist die Organisationstheorie im Gegenstandsbereich der
Governance darauf, dass die Einfithrung von Innovationen zu neuen Aufgaben, Ver-
pflichtungen und Rechten fiir bestehende Akteur*innen fiihrt, eventuell auch neue
Akteur*innen wie in geférderten Projekten dazukommen. Dadurch muss die be-
stehende Handlungskoordination und Regelungsstruktur zwischen den Akteur*in-
nen tiber Aushandlungsprozesse an die neuen Aufgaben angepasst werden (vgl. Al-
trichter 2018, S.446).

Hier stellt sich die Frage, welche Bedeutung diese Ergebnisse fiir die Rolle der
Hochschuldidaktik in Hochschulen haben. Im ausgefithrten Fallbeispiel hatte die
Hochschuldidaktik eher eine fiir sie uniibliche Rolle. Sie war in diesem Fall nicht fiir
die Konzeption und Durchfithrung des Bildungsprogramms, sondern fiir die Be-
gleitforschung zustindig. In dieser Rolle konnte sie zwar die Defizite des Bildungs-
programms nachtriglich identifizieren und Ratschlige fiir die folgenden Durch-
ginge geben. Ihr Einfluss auf die Entwicklung des Programms war aber sehr
begrenzt, weil entscheidende Rahmenbedingungen fiir das Programm auf der Meso-
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ebene bereits gesetzt waren und auch fiir die folgenden Durchginge nicht mehr we-
sentlich verdndert werden konnten.

4  Hochschuldidaktik als strategisches Element
von Hochschulentwicklung

Dieser Erkldrungsansatz ist nicht nur fur das IpFaH-Projekt, sondern fiir QPL-Pro-
jekte insgesamt und insbesondere fiir die aktuell typische Konstellation der Hoch-
schuldidaktik in Hochschulen als Organisationen ertragreich. Mit der Interdepen-
denz der drei Ebenen sowie der erforderlichen Handlungskoordination und den
Aushandlungsprozessen der damit verbundenen unterschiedlichen Handlungslogi-
ken und Regelungsstrukturen aller beteiligten Akteur*innen ist erklarbar, dass hoch-
schuldidaktische Innovationsprojekte in Hochschulen nur dann Auswirkungen auf
Systemebene haben kénnen, wenn ihnen das Mitspracherecht und das Einbringen
ihrer spezifischen Handlungslogik bei den dafiir erforderlichen Aushandlungsproz-
essen zugestanden wird. Hochschuldidaktiker*innen sind Expert*innen fiir die di-
daktische Gestaltung der systemspezifischen Leistung auf der Mikroebene der Inter-
aktionen zwischen Lernenden und Lehrenden, also der Bildungsleistung. Sie
miissen die entsprechende Handlungslogik aber auf der Mesoebene der Hochschu-
len in Aushandlungsprozesse einbringen kénnen, damit die Rahmenbedingungen
fuir die Mikroebene stimmen.

Ein Blick in die Projektdatenbank des Qualititspakts Lehre zeigt, dass die meis-
ten Projekte strukturelle Entwicklungen tiber die Mikroebene hinaus erfordern. So
fokussieren bspw. die Hilfte aller Qualititspakt Lehre Projekte die strukturelle Ver-
inderung der Studieneingangsphase. Hier sind zusitzlich zur Hochschuldidaktik
ganz unterschiedliche Akteur*innen der Hochschulen beteiligt wie Studiengangver-
antwortliche, Fachbereiche bzw. Fakultiten oder zentrale Verwaltungseinheiten. Sind
hochschuldidaktische Einrichtungen an der Projektdurchfithrung beteiligt, dann
brauchen sie — tiber die Kompetenz zur bildungstheoretisch orientierten konzeptio-
nellen Gestaltung hinaus — die Legitimation und das Wissen dafiir, ihre Handlungs-
logik in die Verhandlungen mit den beteiligten Akteur*innen einbringen zu kon-
nen. Sie miissen mit aushandeln kénnen, wie die Regelungsstruktur aussieht, mit
der die neuen Aufgaben in Kooperationen bearbeitet werden. Eventuell miissen
neue Formate der Kooperation entwickelt und eingefiihrt werden. Ein Blick auf die
Prozessentwicklung von Systemakkreditierungen zeigt bspw., dass und wie diese
neuen Kooperationen der Hochschuldidaktik mit unterschiedlichen Akteur*innen in
der Qualititsentwicklung implementiert werden kénnen. Dafiir braucht die Hoch-
schuldidaktik die Legitimation und Unterstiitzung der Hochschulleitungen und eine
Akzeptanz dafiir, dass die Beriicksichtigung ihrer Handlungslogik auch auf der
Mesoebene wesentlich fiir die Bildungsqualitit ist.

Mit dem Exkurs zu pidagogischer Organisationsentwicklung, insbesondere un-
ter dem Fokus der Educational Governance, sowie mit dem Fallbeispiel IpFaH sollte
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in diesem Beitrag deutlich gemacht werden, dass hochschuldidaktische Arbeit vo-
raussetzungsvoll ist, wenn sie eine Wirkung auf die Qualitit der Hochschulbildung
als systemspezifische Leistung von Hochschulen entfalten soll.

An die bislang ausgefiihrten Uberlegungen werden drei Voraussetzungen fiir
die professionelle hochschuldidaktische Arbeit sowie fiir die institutionelle Ver-
ortung von hochschuldidaktischen Einrichtungen angeschlossen. Die ersten beiden
Punkte sind aus den theoretischen Uberlegungen abgeleitet. Der dritte Punkt stellt
eine Verbindung zum bisherigen hochschuldidaktischen Diskurs zur eigenen Pro-
fessionalisierung her. Er konkretisiert Aspekte der bereits ausgearbeiteten Rollenfa-
cetten der Organisationsentwicklung und der Forschung (Scholkmann et al., 2018).

1. Strategisches Wissen zu Educational Governance in Hochschulen

Uber das didaktische Gestaltungswissen hinaus benétigt die Hochschuldidaktik

dann auch strategisches Wissen tiber hochschulinterne und -externe Akteur*in-

nen, deren Konstellationen in der grundstindigen Struktur von Hochschulen
und deren Handlungslogiken und Wertesysteme.

2. Kompetenzen der Moderation unterschiedlicher Handlungslogiken in Koopera-
tionsformaten mit unterschiedlichen hochschulinternen Akteur*innen

Dariiber hinaus werden Kompetenzen benétigt, die die Moderation von Aus-

handlungsprozessen mit Akteur*innen {iiber unterschiedliche Handlungslogi-

ken hinweg betreffen. In der Moderation diirfen Hochschuldidaktiker*innen

ihre eigene Handlungslogik und die Verantwortung fiir die Gestaltung der Mi-

kroebene nicht aufgeben, wenn die Bildungsleistung nicht gefihrdet werden

soll.
3. Professionelle Autonomie durch entsprechende institutionelle Strukturen

Um ihre eigene Handlungslogik zu bewahren, braucht die Hochschuldidaktik

eine entsprechende professionelle Autonomie. Erst dann kann sie als strate-

gisches Element in der Organisationsentwicklung wirksam werden. Um eine
entsprechende professionelle Autonomie zu gewihrleisten, braucht die Hoch-
schuldidaktik ebenso wissenschaftlich fundiertes Handlungswissen und die

Entwicklung einer professionellen Haltung des Scholarship of Academic Deve-

lopment (zum Begriff des Scholarship des Academic Developent vgl. Eggins &

Macdonald, 2003).

Dass sich in Vorbereitung befindende Handbuch Hochschuldidaktik macht deutlich,
dass die Grundlagen fiir eine solche Professionalisierung mittlerweile erarbeitet
sind. Der jetzt anstehende Entwicklungsschritt betrifft die politische Umsetzung die-
ser Erkenntnisse. Dafiir bieten die aktuellen bildungspolitischen Entscheidungen
zur Fortsetzung der Wissenschaftspakte im ,Zukunfisvertrag Studium und Lehre
stirken“" ein gutes Gelegenheitsfenster.

11 Beschluss der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz zur Fortfilhrung der Wissenschaftspakte: ,Qualitdtsschub fiir
Wissenschaft und Forschung*. BMBF-Pressemitteilung 044/2019 vom 03.05.2019. Online verfiigbar unter: https://
www.bmbf.de/de/qualitaetsschub-fuer-wissenschaft-und-forschung-8537.html. Zuletzt gepriift am 18.05.19.


https://www.bmbf.de/de/qualitaetsschub-fuer-wissenschaft-und-forschung-8537.html
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Action Research: Kurt Lewins Modell

der Praxisforschung — ein Fundstiick
fiir die Hochschuldidaktik?

INES LANGEMEYER

Abstract

Der action research-Ansatz von Kurt Lewin stellt einen Typ von Praxisforschung dar,
der fiir die Hochschuldidaktik und die Hochschulbildungsforschung von gréfiter Be-
deutung ist. Seine Einsichten und Vorteile sind auch durch die momentan promi-
nentere Praxisforschung des Design-Based-Research-Ansatzes nicht abgedeckt. Der
Beitrag erldutert die Grundlagen und die wichtigsten methodischen Ziige von action
research und erklart, wie Lewin dabei die Frage der Verantwortung und die Verbin-
dung zwischen Wissenschaft, Praxis und Politik thematisiert.
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1 Einleitung

Kurt Lewin (1890-1947), der durch seine Forschung in Berlin und in den USA ein
auflergewohnliches Werk hinterlassen hat, wird in der deutschsprachigen Hoch-
schuldidaktik wenig beachtet. Auf den ersten Blick mag dies nicht verwunderlich
sein. Er war kein Didaktiker und kein Pidagoge. Er untersuchte allgemein-psycholo-
gische Fragen wie den Willen, Motivation, Aufmerksambkeit und das Verhalten in Ab-
hingigkeit von Situationen drohender Strafe oder Belohnung und setzte sich vor
dem Hintergrund eigener experimenteller Forschung mit grundlegenden Fragen der
Wissenschaftstheorie auseinander. Nachdem er in seiner ersten Schaffensperiode
vor allem die Phinomenologie, den Neukantianismus Cassirers und die Gestalt-
psychologie (Zeitgenossen waren Koffka, Wertheimer, Vygotskij) fiir seine Fragen
fruchtbar machte, wendete er sich ab den 1930er-Jahren nach seiner Flucht aus Nazi-
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deutschland in die USA verstirkt Themen der Demokratieerziehung zu. Heute gilt
er als Begriinder der Sozial-, Organisations- und Wirtschaftspsychologie sowie der
Gruppendynamikforschung. Neben diesen Verdiensten ist Lewin aber auch fiir die
Grundlegung und die betriebliche Umsetzung von action research zentral.

Dieser Ansatz — im Deutschen als ,Aktionsforschung” tibersetzt — hat durchaus
Ahnlichkeiten mit dem (heute eher bekannten) Design-Based-Research-Ansatz und
verschiedenen anderen Strémungen, die Wissenschaft und Praxis zusammenbrin-
gen (s.z.B. das Themenheft 33 ,Entwicklungsbezogene (Praxis-)Forschung“ der
Zeitschrift bwp@, 2018, in dem Lewin allerdings nur einmal erwihnt wird, oder das
Sonderheft zum Verhiltnis von ,action research“ und ,activity theory“ von Mind, Cul-
ture, and Activity, 2011). Die Verbindung von Forschung und Praxis wird also nach
wie vor gesucht, weshalb verwunderlich ist, dass etwa seit den 1990ern die Weiter-
entwicklung von action research und die Rezeption Lewins abbricht. Aktionsfor-
schung genoss lange Zeit internationale Anerkennung in der Lehrer*innenbildung
(Carr/Kemmnis, 1986; Noftke/Somekh 2009; Altrichter/Posch 2006) und in betrieb-
lichen Kontexten (s. z. B. die Zeitschrift International Journal of Action Research). Welt-
weit gibt es action research-Ansitze im Bereich der Hochschulbildung, die sich wie
Zuber-Skerritt (2013) oder Campbell und Norten (2007) auch explizit auf Lewins
Theorie beziehen. Trotz vieler Ehrungen aus unterschiedlichen Feldern und Diszi-
plinen sind seine Schriften in der Psychologie, der Pidagogik und der Soziologie
derzeit jedoch nicht mehr ,en vogue‘, ja dem wissenschaftlichen Nachwuchs meist
sogar ginzlich unbekannt. In der Psychologie erfihrt sein Ansatz vor allem durch
die Personlichkeits-System-Interaktionen-Forschung von Julius Kuhl (2001) eine
Fortfithrung.

Dieser Beitrag zeigt einige zentrale Facetten von Lewins Denken und seiner He-
rangehensweise auf, die zur Professionalisierung der Hochschuldidaktik beitragen
konnen. Er stellt heraus, wie wissenschaftliche Forschung und Professionalisierung
von Praktiker*innen eine enge Verbindung eingehen kénnen, insbesondere tiber die
sprachliche Ebene der Reflexion von Praxis (vgl. dazu Scharlau 2019; Langemeyer,
2019a). Deshalb geht es im Folgenden nicht um Anwendungen von Lewins Theorie,
sondern darum, wie handlungspraktische, ethische, psychologische und wissen-
schaftstheoretische Fragen hier zusammenspielen.

Nach Lewin ist action research einerseits ein Prozess, um die Praxis von ,social
action bodies“, also Organisationen oder Teams, zu verindern. Andererseits zielt
diese Forschung auch darauf ab, neue wissenschaftliche Erkenntnisse zutage zu f6r-
dern. Dies ist nicht nur ein gliicklicher Zufall, nebenbei, wenn Praxis verindert wird.
Es geht vielmehr darum, dass die Wissenschaft nicht zu einer Technokratie verkiim-
mert. Deshalb wire es nach Lewin notwendig, ,action, research and training“, also
»Aktion, Forschung und Training als ein Dreieck” zusammenzudenken (1946/ 2009,
S.256). Alle drei Bereiche sollten bestindig im gegenseitigen Interesse in Beziehung
gesetzt werden, und zwar so, dass in diesem Dreieck Analyse, Kritik und Reflexion
im Handeln real und produktiv werden. Lewins Engagement richtete sich damals
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gegen Antisemitismus, gegen Ausgrenzungen von Minderheiten und fiir die Demo-
kratisierung des betrieblichen Managements in den USA.

Im selben Zuge, wie er auf die Einheit von Aktion, Forschung und Training ein-
geht, weist Lewin auch die Vorstellung zuriick, dass wissenschaftliche Erkenntnis aus
Fakten, Formeln und Gesetzen automatisch zu den richtigen praktischen Schlussfol-
gerungen fithren konnte. Dies sei bspw. bei den ,Gruppen, die an der Macht sind®,
ein Problem:

,Diese Menschen lassen sich auf allen Stufen des Managements finden [...]. Irgendwie
scheinen sie alle von der Furcht besessen zu sein, sie konnten nicht tun, was sie tun wol-
len, wenn sie und andere die Fakten wirklich kennen wiirden.“ (Lewin 1946/2009, S. 257)

Lewin war deshalb darauf bedacht, ,den Unterschied zwischen der Ermittlung von
Fakten und politischen Mafnahmen* (1946/2009, S. 257) deutlich zu machen. Fakten
zu generieren und zu priifen, sei also nicht mit politischem Handeln zu verwech-
seln. Uber sie zu verfiigen, sei wichtig, fithre aber nicht notwendig dazu, dass die
richtigen Gesetze erlassen und verniinftige Programme beschlossen werden. Des-
halb wies er zugleich darauf hin, dass die Wissenschaft ,sorgfiltig die Verfahren zu
untersuchen [habe], durch die die Faktenpriifung der sozialen Maschinerie der Ge-
setzgebung zuzufithren ist, um demokratische Wirkungen zu haben“ (ebd.). Hieran
erkennt man, dass Lewin Wissenschaft nicht als eine per se unpolitische oder wert-
freie Form der Wissenserzeugung versteht, sondern ihre jeweilige Rolle im Hinblick
auf die demokratische Gestaltung der gesellschaftlichen Bereiche hinterfragte.

Fakten unkritisch ,sprechen‘ und ,bestimmen’ zu lassen, sei keineswegs ein ,si-
cherer* Weg, um einer politischen Vereinnahmung von wissenschaftlichen Exper-
tisen oder Befunden fiir unmenschliche Ziele vorzubeugen, und entsprechend nicht
verniinftig. Erkenntnisse der Wissenschaft seien in Bezug auf praktische Hand-
lungsentscheidungen und politische Zwecke nicht eindeutig. So gibt es ,[ungliick-
licherweise [...] in den sozialen Gesetzmifligkeiten und in der Sozialwissenschaft
nichts, das den Praktiker in Richtung auf das Gute zwingt“ (1946/2009, S.258). Und
er fiigte warnend hinzu:

»Science gives more freedom and power to both, the doctor and the murderer, to democ-
racy and Fascism* (1946/1997, 150).!

Wissenschaftliche Erkenntnisse verorten sich nach Lewin also auf einer anderen
Karte als politische Ziele. Wissenschaft ist demnach keine Instanz, die iiber politi-
schen und ethischen Entscheidungen steht, woraus folgt, dass die Verantwortung,
die Forscher*innen als Gesellschaftsmitglieder tragen, sich nicht an ,die’ Wissen-
schaft delegieren lisst. Verantwortung bleibt ein subjektgebundenes Moment inner-
halb jeder Praxis — sei es eine wissenschaftliche, eine politische oder eine leitende

1 ,Die Wissenschaft gibt beiden, dem Arzt und dem Mérder, der Demokratie und dem Faschismus, mehr Freiheit und
Macht.“ (Eigene Ubers.) In der deutschen Ubersetzung von 2009 heifét es: ,Die Wissenschaft gibt sowohl dem Tater
wie dem Opfer, der Demokratie wie dem Faschismus mehr Freiheit und Macht.“ (1946/2009, S. 258)
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Praxis. Deshalb wire es fur die Sozialwissenschaftler*innen wichtig zu erkennen,
wo ihre eigene Verantwortung innerhalb der jeweiligen gesellschaftspolitischen
Situation liegt, um darin demokratische Verhiltnisse, Gerechtigkeit, Menschlichkeit
etc. herzustellen, zu stiitzen und zu férdern (ebd.).

Unter diesen Vorzeichen steht jene Einheit von Aktion, Forschung und Training
im Zentrum von Lewins Ansatz. Sie in dieser Einheit zu verindern, umfasst dabei
Lernen (insbesondere auch Lernen durch Forschen, Experimentieren, Probieren)
wie auch die Verinderung der eigenen Personlichkeitsstrukturen und der Alltagskul-
tur. Dies ist bei Lewin keine Setzung, die er mit einer gewissen Beliebigkeit auch an-
ders hitte vornehmen kénnen. Warum dies so ist, wird im Folgenden noch genauer
dargelegt. Dies lisst sich zugleich durch einen Vergleich verdeutlichen, indem action
research dem Design-Based-Research -Ansatz (DBR-Ansatz) gegentibergestellt wird.

2  Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen action
research und dem Design-Based-Research-Ansatz

Wenn man die gegenwirtig besser bekannte Strémung des DBR-Ansatzes mit dem
lewinschen vergleicht, so erkennt man leicht Gemeinsamkeiten. Wie Gabi Rein-
mann (2019, S.129f) schreibt, versteht sich der DBR-Ansatz — dhnlich wie Lewin
den seinigen — als eine Art ,nutzeninspirierte Grundlagenforschung“ bzw. eine
»grundlagenorientierte Anwendungsforschung®, denn es werde damit ,sowohl ein
konzeptioneller als auch ein instrumenteller Nutzen angestrebt“. Reinmann betont,
dass eine Gemeinsamkeit von DBR und dem Scholarship-of-Teaching-and-Learning-
Ansatz (SoTL) sei, dass er Forschung in den Dienst der Professionalisierung des Ein-
zelnen stelle: , Expertise hat, wer sich selbst reflektiert, Problemlésewissen aufbaut,
damit fihig ist, auch kiinftige Lehrsituationen zu bewiltigen, und das Bediirfnis hat,
noch wirksamer zu werden“ (2019, S.134; vgl. Kreber 2002, S.13). Reinmann sieht
dadurch im DBR eine Gegenposition zu Forschungsansitzen, die bevorzugt mit ei-
ner groflen Zahl von Proband*innen Fragen wie etwa die Qualitit in der Hochschul-
lehre standardisiert erforschen. Der DBR distanziere sich von diesem Forschungs-
typ, und zwar deshalb, weil er dagegen eine ,methodische Offenheit postuliert
(Reinmann 2019, S.137). Er will dabei ,die Einheit von Erkennen und Veridndern“ be-
wahren und ,das Modellieren (im Sinne von Entwerfen, Konstruieren, Pilotieren)
ins Zentrum riicken, was Entscheidungen fiir oder gegen bestimmte Methoden
lenkt“ (ebd.). Der DBR brauche dazu wie jeder Modellierer mehrere Iterationen, um
das Ergebnis zu verbessern. Erginzend dazu stellt Reinmann Vorteile qualitativer
Forschungsmethoden, etwa der Autoethnografie (auch als Teil des SoTL), heraus, da
auf diese Weise ,wissenschaftlich relevante Ergebnisse mit einem lokalen Nutzen in-
folge des Modellierens von Interventionen fiir die (eigene) Lehre“ und dem ,notwen-
digen Moment der Selbstreflexivitit“ verschrinkt wiirden (ebd., S.143).

Alle hier angesprochenen Fragen (Selbstreflexion im Forschungs- und Entwick-
lungsprozess, Methodenwahl, Offenheit des Forschungsprozesses und Wissenschafts-
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verstindnis) sind bedeutsam fiir jede Praxisforschung, insofern finden sich selbige
auch im lewinschen Ansatz wieder. Allerdings geht letzterer sie anders an und be-
wertet auch die methodische Hinwendung zum Einzelfall etwas anders, was ge-
nauer zu zeigen ist. Dazu sind folgende Uberlegungen wichtig:

1. Bewahrt man beim wissenschaftlichen Vorgehen die Einheit von Erkennen und
Verindern, ist zu kliren, welche Fille bedeutsam sind: Welche Verinderungen
im Feld der Praxis sind z. B. giinstig, sinnvoll bzw. sogar notwendig, um nicht
nur zu Losungen zu kommen, sondern auch, um daran wissenschaftliche Er-
kenntnisse zutage zu férdern? Dies zu kliren, ist wichtig im Hinblick auf die
angestrebten wissenschaftlichen Grundlagen, die mit der Praxisforschung bzw.
mit Aktionsforschung im Besonderen entstehen sollen.

2. Wie kann und muss in diesem Rahmen die Selbstreflexion gefiihrt werden?
Was sind Ressourcen und Mittel dieser Selbstreflexion und welchen Einfluss ha-
ben sie auf die reflexiv gewonnene Erkenntnis?

3. Wie ist die politische und ethische Verantwortung innerhalb der (Praxis-)For-
schung genau zu verstehen? Ist sie aufgrund der postulierten Wertfreiheit der
Wissenschaft eine getrennt von ihr zu beantwortende Frage oder ist sie ein Teil
von professioneller Expertise? Anders gefragt: Wie scharf trennen sich Wissen-
schaft und professionelle Expertise bei der politischen und ethischen Verant-
wortung?

Ad 1: Bei Lewin ist das Prinzip der Einheit von Erkennen und Verindern in der ,ge-
netischen® bzw. ,konstruktiven anstelle der klassifizierenden Methode“ zu finden
(1942/2012, S.102). Bei dieser Methode geht es um Folgendes: ,Genetisch“ (auch
,konditional-genetisch“) meint das Erfassen eines Gegenstands im konkreten Ent-
stehungs- oder Entwicklungsprozess, wobei die Bedingungen (Konditionen) ganz-
heitlich mit erfasst werden, wihrend das ,Klassifizieren“ einen Gegenstand zeit- und
kontextlos nur nach seinem An-Sich-Sein (seinen wahrnehmbaren Eigenschaften)
einordnet. Klassifizierungen sind niitzlich, will man z. B. die Verbreitung eines Phi-
nomens bzw. die Wahrscheinlichkeit seines Auftretens bestimmen. Lewin beabsich-
tigt jedoch mit seinem Ansatz etwas anderes. Er will z. B. hinsichtlich des Lernens
nicht feststellen, in wie vielen Fillen eine bestimmte Anzahl von Aufgaben (abge-
stuft nach Schwierigkeitsgraden) gel6st wurde, sondern im Einzelfall entscheiden
konnen, ob und inwiefern sich in einem Prozess ganz konkret die , Struktur des Er-
kenntnisfeldes“ des Lernenden verindert hat und, eventuell damit zusammenhin-
gend, seine ,Bediirfnisse oder Motivationen“ andere geworden sind (S.116; S.124).
Dieses Erkenntnisinteresse lisst sich am Beispiel eines Stadtplans veranschaulichen:
Wer einen Plan besitzt und lesen kann, kann auch unbekannte Wege finden. Wer
also die Fihigkeit erwirbt, sich an Plinen orientieren zu konnen, verindert die
Struktur seines Erkenntnisfeldes (seines Horizonts), in dem nun weitere Handlun-
gen und Erkenntnisse moglich sind. Hingegen bleibt die Frage, wohin jemand ge-
hen mochte, davon méoglicherweise relativ unabhingig: etwa ob ihn der Hunger zu
einem Imbiss bewegt oder das Bediirfnis, sich dort mit einem Freund zu treffen. Re-
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konstruiert man einen konkreten Einzelfall, so geht es mit Lewin darum, ob jemand
durch ein neues Ziel darauf kommt, dass es erstrebenswerte Fihigkeiten gibt, sodass
die Person sie erlernen méchte, oder ob jemand umgekehrt durch das Erlernen die-
ser Fihigkeit sich neue Ziele setzt. Freilich wire dies nur ein Ausschnitt aus einer
Analyse, wie sie Lewin vorschweDbt. Sie wire eingebunden in Untersuchungen etwa
iiber den Schulalltag oder iiber die familidren Beziehungen und auf konkrete Pro-
bleme des Lernens ausgerichtet. Wichtig ist, dass die ,konditional-genetische“ bzw.
ykonstruktive Methode“ dabei den individuellen Fall prizise ,mit Hilfe einiger weni-
ger ,Konstruktionselemente“ (S.103) fasst, die das Wesentliche eines Gesamtgesche-
hens ausmachen. Dies mag im Einzelnen etwa den ,psychologischen ,Ort*“ (z.B.:
Wo sieht sich jemand?) oder die ,psychologische ,Kraft“ (z.B.: Was ist bedeutsam
fiir jemanden?) betreffen. Der Unterschied zur klassifizierenden Beobachtung ist zu-
mindest der, dass die eher verborgenen Konstruktionselemente eines Falles schnell
in der schlichten Feststellung von Klassifikationsmerkmalen {ibersehen werden (ins-
besondere, weil die subjektiven Formen der Realititsverarbeitung oftmals nicht in
die Forschung miteinbezogen werden). Orientieren sich Forscher*innen an einem
einmaligen, oberflichlichen Erscheinungsbild, kann es leicht zu falschen Zuordnun-
gen kommen. Welche Verbindungen oder Beziehungen im Prozess der Veridnde-
rung bei einem Fall tatsichlich relevant gewesen sind, ist fiirs Klassifizieren hiufig
nicht von Belang. Klassifikationssysteme verleiten zudem bei Schlussfolgerungen zu
Tautologien: ,Intelligente Menschen handeln intelligent, weil sie intelligent sind’,
wihrend die konditional-genetische Methode nicht vorab von solchen Allgemeinbe-
stimmungen ausgeht, sondern die Situation eines Geschehens méglichst vollstindig
zu erfassen versucht. Aus diesem Grund geht es bei action research auch um das
Einholen der verschiedenen Perspektiven beteiligter Akteur*innen und nicht nur
um einen einzigen Beobachtungsstandpunkt. Wissenschaftstheoretisch sieht Lewin
mit der konditional-genetischen Methode ,die Kluft zwischen dem Allgemeinen und
dem Besonderen, zwischen Gesetzen und Individualunterschieden, [iiberbriickt]
(ebd., S.103).

Im Folgenden ist zu kldren, warum und wieso dies etwas mit der Einheit von
Erkennen und Verindern zu tun hat und fiir eine Hochschulbildungsforschung
bedeutsam ist. Lewin hebt hervor, dass sich eine Beobachtung von menschlichem
Verhalten (wie Lehren und Lernen) nicht ,physikalisch verstehen lisst, denn psy-
chologisch sei das Verhalten immer davon abhingig, wie das Individuum die jewei-
lige Situation, in der es sich verhilt, interpretiert. Diese Person-Umwelt-Beziehung
sei entscheidend und diirfe nicht durch die Methode der Untersuchung auseinan-
dergerissen werden. Das psychologisch Relevante passiere nicht nur durch Einfliisse
aus der Umgebung, auf die dann eine Person reagiere, sondern dann, wenn sich
subjektive Deutungen einer Situation bilden oder dndern. Hier dndere sich sowohl
emotional-motivational als auch kognitiv, wie sich jemand zu vorgefundenen Hand-
lungsmoglichkeiten positioniert und welche er oder sie ergreift. Deshalb geht es
beim empirischen Erfassen psychologischer Phinomene fiir Lewin nicht darum,
blof einwirkende Situationsbedingungen zu messen, so, wie sie von einem Beobach-
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ter-Standpunkt aus erscheinen. Die Erkenntnis bzw. die Forschung miisse darauf
gerichtet sein, das Geschehen in seinen wesentlichen Momenten, d.h. seinen wir-
kenden Kriften, exakt zu erfassen. Dafiir diirfe man jedoch nicht an oberflichlichen
Erscheinungsformen hingen bleiben. Lewin erkennt, dass klarere Vorstellungen
auch klarere Begriffe benétigen. Diese lassen sich nicht bilden, indem man Durch-
schnittswerte aus einer Vielzahl gemessener Fille berechnet, weil man hier das his-
torisch Besondere mit dem Gesetzmifligen vermischen und verwechseln wiirde:

»Man vergisst, dass es ,Durchschnittssituationen schlechterdings nicht gibt, so wenig wie es
ein Durchschnittskind gibt.“ (1931/1981, S. 268)

Insofern sei das uniiberlegte Messen von einzelnen Einflussfaktoren unsinnig.
Wichtig sei die ,Gesamtstruktur (ebd., S.269). Und d.h., dass die Untersuchung
Teile und Ganzes einer Situation wie auch die konkrete Beziehung zwischen Person
und Umwelt nicht auseinanderreifen darf (ebd., S.270). In diesem Sinne sei es in
der empirischen Forschung wichtig, nicht Aspekte des Individuums véllig abgetrennt
von der Seite der Umwelt zu klassifizieren und entsprechend nicht die lebenswirk-
liche Gesamtsituation kiinstlich auf wenige Aspekte zu reduzieren. Vielmehr solle
die Forschung unterschiedliche reale Situationen als Gesamtgebilde erfassen und sie
systematisch variieren (ebd., S.259ff.). Nur dadurch wiirden die wesentlichen Zu-
sammenhinge fiir bestimmte psychologische Prozesse wie etwa Lernen und Lehren
erkennbar.

Dieses Iterieren ist, insofern es sich auf eine Variation der Gesamtsituation be-
zieht, ein anderes Vorgehen als das des Modellierens, wie es der DBR-Ansatz be-
schreibt. Letzterer arbeitet vor allem praktisch an vorab definierten Objekten, die
neu entworfen, in der Praxis neu pilotiert und neu konstruiert werden. Bei Lewin
steht mindestens gleichwertig im Vordergrund, dass von den Praktikern im Sinne ei-
ner neuen Handlungsfihigkeit ganzheitlich erfasst wird, was in einem Prozess eine
Einheit, einen Zusammenhang darstellt, was sich nicht beliebig in Einzelheiten oder
Teile auseinanderreiffen lisst.

Ad 2.: Lewins Ansatz klammert daher die Perspektiven der Handelnden in
einem Feld nicht aus, sondern macht gerade sie zum Gegenstand psychologischer
Forschung. Selbstreflexion kann daher mit der ,konstruktiven“ bzw. ,konditional-ge-
netischen Methode“ verbessert werden. Zum einen sind Faktensuche und Fakten-
pritfung (fact finding = Was ist der Fall?) dabei ein notwendiges Korrektiv, um bei
der gemeinsamen Lésung von konkreten Problemen oder bei der gemeinsamen Ver-
inderung bestehender Praxis nicht von falschen Primissen auszugehen. Die Han-
delnden brauchen eine gemeinsam geteilte Sichtweise, wenn sie Problemlésungen
erarbeiten. Zum anderen muss aber der Forschungsprozess weitergehen, tiber die-
ses Feststellen von Fakten hinaus. Ist ,unser’ Forschungsgegenstand die eigene
Handlungssituation, dann hingt ,unsere’ Wahrnehmung mit diesem Gegenstand
eng zusammen. Der Einfluss, dass ,wir‘ in einer Handlungssituation in einer be-
stimmten subjektiven Lage mit bestimmten Interessen und Wiinschen sind, lasst
sich bei der Erkenntnissuche nicht ausschalten.
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Lewins frithe phinomenologische Arbeit zur Wahrnehmung aus dem Jahr 1917
(2009, S.27-35) kann dieses Problem weiter veranschaulichen. Herrscht Frieden, so
kann eine Landschaft ein fiir die Betrachter*innen nach allen Seiten offenes Gebilde
sein. Man kann in ihr in alle Richtungen wandern und kontemplativ sich von ihrer
Schonheit von allen Seiten bezaubern lassen. Im Krieg verindert sich jedoch die
Wahrnehmung, obwohl die Landschaft noch dieselbe ist. Nun stellt sich die Frage,
aus welcher Richtung der Feind anriicken wird. Man orientiert sich daran, wo es
Riickzugsmoglichkeiten und Schutz gibt, aber auch, wo ein Hinterhalt gefihrlich
werden konnte. Auf einmal gibt es in der Landschaft ein Vorne und ein Hinten. Mit
dieser Metareflexion der Wahrnehmungspsychologie wird deutlich, wie objektive Be-
dingungen und subjektive Standpunkte (etwa von gegeneinander kimpfenden Trup-
pen) in einer systematischen Analyse zusammengebracht werden miissen. Die Per-
spektiven, die objektive Bedingungen subjektiv unterschiedlich akzentuieren und
interpretieren, sind in der jeweiligen Situation unauflgslich: Das eine wird durch das
andere erklart.

Mit Lewins Ansatz kénnen wir daher aus dem Geschehen heraus eine wissen-
schaftliche Distanz dazu erarbeiten, ohne beim Verallgemeinern der Perspektiven
von dem Gesamtzusammenhang von Standpunkt und Perspektive zu abstrahieren.
Um das Handeln einer anderen Person im Verhiltnis zur eigenen zu verstehen,
braucht man nicht nur Beobachtungen, was jemand tut, sondern auch ein Verstind-
nis von der jeweiligen Situation des anderen, der bzw. die mit ,mir‘ in Interaktion
steht. Dies ist fiir den Zugang zu Lehr-Lernbeziehungen essenziell.

Damit tritt die Unterscheidung zwischen ,subjektiv’ und ,objektiv‘ in den Hin-
tergrund, wihrend die zwischen oberflichlichem Schein und dem tatsichlichen Zu-
sammenhang in den Vordergrund kommt. Zu erkennen ist, welche Krifte in diesem
Gefiige tatsichlich wirken und wie sie in der Interaktion mit anderen verinderbar
sind. Daraus ergibt sich die Besonderheit der Aktionsforschung, bei der die Erkennt-
nissuche direkt mit dem Denken im Handeln in Verbindung steht.

Das erkenntnispraktische Problem ist dabei die Distanz zu dem, was einem
selbstverstindlich ist und was zu einem gewissen Grad unreflektiert als ,normal’‘
gilt. Durch Forschung, die sich einem Problem der Praxis zuwendet, wird die Mog-
lichkeit erschlossen, den einzelnen Bestandteilen der Praxis die Natiirlichkeit und
Selbstverstindlichkeit zu nehmen und die jeweilige Alltagssichtweise als Symptom
fuir eine tiefer liegende Problematik zu hinterfragen. Dies wirft auch die Frage der
Verantwortung auf: Welche Einsichten werden aufgrund der Zuschreibung und der
Ubernahme von Verantwortung akzeptiert oder abgewehrt?

Ad. 3: Fiir die Entscheidbarkeit von verantwortungsvollen gesellschaftlichen Fra-
gen muss nach Lewin ein Wissen zur Verfligung stehen, das z. B. zuverlissig den
Rahmen und die Bedingungen erklirt, wie ,man eine soziale Situation so verindern
[kann], dass keine Gegenkrifte erzeugt werden, die so grof$ sind, dass sie den Erfolg
vernichten (1946/2009, S.246). Unter diesem Gesichtspunkt ist bedeutsam, dass
nicht von den konkret handelnden Subjekten, ihrer Situation und ihren Beweggriin-
den abstrahiert wird.
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Man konnte es daher auch so formulieren, dass Verantwortung aus Lewins
Sicht aufs Engste mit der Wahrnehmungs- und Erkenntnisperspektive der Handeln-
den zusammenhingt. Diese ist allerdings nicht psychologisch als irgendeine stabile
innere Eigenschaft vorab festgelegt. Sie ist von der Situation, ihren Freiheitsgraden
und Zwingen, ebenso bestimmt wie von der Art und Weise, wie sich jemand zu die-
ser Situation ins Verhiltnis setzt. Je mehr man aber verschiedene Perspektiven (ei-
gene wie andere) in den Blick zu nehmen vermag, umso eher lassen sich Wirkungen
des eigenen Verhaltens und auch nicht-intendierte Nebenfolgen vorhersehen. Ge-
rade im Bereich der Bildungsarbeit ist diese Einsicht grundlegend. Damit sind Wis-
senschaft und professionelle Expertise zwar nicht identisch, aber beeinflussen sich
gegenseitig — ein Wechselverhiltnis, das insbesondere mit der Aktionsforschung an-
gestrebt wird.

3  Hochschulbildung und hochschuldidaktische
Entwicklung

Vor diesem Hintergrund ladsst sich nun Lewin fiir die Hochschuldidaktik gewinnen.
Nicht nur fiir die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, sondern auch fiir
die Organisationsentwicklung der Hochschule ist sein Denken weiterfithrend. Die
wissenschaftlich durchdrungene Praxiserfahrung im action research-Ansatz ist nicht
nur und auch nicht in erster Linie als individueller Erfahrungsschatz bedeutsam,
sondern soll in einem umfassenden Verinderungsprozess eines Betriebs, eines
Teams, einer Abteilung etc. lebendig und real werden. Hier, im gréferen Zusam-
menhang einer Organisation, kann sich auch bei jedem Einzelnen ein Bediirfnis
nach eigener Verinderung und nach gemeinsamer kritischer und umfassender Ein-
sicht in Zusammenhinge und in die eigene Verantwortung darin entwickeln. Nicht
allein, weil sie sich in dem Rahmen von ,action, research, and training“ als niitzlich
erweist, sondern auch, weil sie in der gesellschaftlichen Praxis zu einer bestimmten
gemeinsamen Art zu denken und zu fithlen wird (vgl. Langemeyer, 2015).

Lewin betont, dass Gruppen ohne solche gemeinsamen Erkenntnisprozesse
und ohne ein solches Bedirfnis der Bewusstseins-Bildung schnell wieder zu alten
Mustern zuriickkehren, statt an dem Neuen weiterzuarbeiten. Das Denken und
Wahrnehmen des Einzelnen bzw. seiner Gruppe emanzipiert sich erst dann von sei-
nen eigenen Voraussetzungen, wenn ein Verlangen nach etwas Neuem aufkommt
und man sich dadurch nicht bedroht sieht. Die Zusammenhinge, tiber die reflek-
tiert wird, sollen nicht quasi-natiirlich als gesetzte, als ganz und gar unverinderliche
erscheinen. Die Erkenntnishaltung der Praktiker*innen soll die Dinge nicht linger
als absolut erscheinen lassen, sondern als etwas Veridnderliches. Selbst Stabiles ldsst
sich als Resultat einer Bewegung denken, als ein (vorliufiges) Ergebnis von Krifte-
verhdltnissen. So wird der Gegenstand in seiner Veridnderbarkeit hervorgehoben und
fur mogliche Entwicklungsprozesse befragbar.
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Der Forschung im action research-Ansatz weist Lewin deshalb einen Weg fiir un-
terschiedliche gesellschaftliche Felder. Dort die Praxis zu analysieren, heifit, sich ers-
tens den Raum jeder Gruppe anzuschauen, zweitens ihr Gruppenverhalten im ge-
samten sozialen Feld zu erkennen und drittens die Riickwirkungen des Feldes auf
den jeweiligen Raum der Gruppe herauszuarbeiten. Dabei geht die Analyse bestin-
dig von einer Analyse der Wahrnehmungen iiber zu einer Analyse des Handelns,
vom ,Subjektiven‘ zum ,Objektiven‘ und zuriick. Dies betrifft sowohl kognitive Struk-
turen als auch Wertungen (Valenzen), die Emotionen und Motivationen enthalten.
Thre ganzheitliche Wirkung auf die Wahrnehmung, ,Was ist wichtig?* sowie ,Was hat
Vorrang?* und ,Woriiber missen wir griindlicher nachdenken‘ werden thematisiert.
Auf diese Weise werden Denk- und Handlungsfihigkeit in eine entwicklungsfihige
Beziehung gebracht.

4 Fazit

Vom action research-Ansatz, wie ihn Lewin ins Leben rief, lisst sich also mehreres
fur die Hochschuldidaktik gewinnen. Anders als im DBR-Ansatz geht es ihm nicht
nur um das iterative Modellieren und Ausprobieren neuer Losungen, um sie an-
schlieffend gemeinsam zu reflektieren. Das Vorgehen von action research mag zwar
auf den ersten Blick als dhnlich empfunden werden. Doch zielt der lewinsche Ansatz
auch auf eine neue wissenschaftliche Bewusstseins-Bildung zur Professionalisie-
rung der Praktiker (vgl. Langemeyer, 2019b). Er zielt auf die kritische Verinderung
der Sprache, mit der Erfahrungen gemeinsam reflektiert und neue Lésungen er-
dacht werden. Es geht damit auch um Gruppenbildung und um Alltagskulturen.

Wie bedeutsam dieser Punkt ist, lisst sich erkennen, wenn man bedenkt, wie
stark bereits die Sprache im Feld der Hochschuldidaktik von politischen und 6kono-
mischen Vorgaben vereinnahmt wurde. Hochst fragwiirdige Konstrukte (vgl. z.B.
Reinmann, 2018) stehen im Zentrum hochschuldidaktischer Diskussionen und Pro-
gramme. Was sie wie einerseits thematisieren und andererseits verschleiern, wird
momentan selten auf den Priifstand gestellt. Wenn aber auf unreflektierte Weise Ka-
tegorien des Denkens aus anderen Feldern importiert und auf die (Hochschul-)Di-
daktik tibertragen werden, verhindert dies meistens die Entwicklung einer eigenen
Wissenschaft, einer eigenstindigen Professionalisierung und einer nachhaltigen
Verinderung von Organisationen. Von Lewin kann die Hochschuldidaktik deshalb
lernen, wie man dieses Manko iiberwindet.
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Padagogische, methodisch-didaktische
Kompetenz von Hochschullehrenden
und deren Erfassung durch Videografie

CAROLINE KurTZ, STEFANIE HARTZ, KIRSTEN AUST, LARA M. GOTTFRIED

Abstract

In dem folgenden Beitrag wird in Anbindung an den theoretischen Diskurs zur Lehr-
kompetenz dargelegt, wie ein Zugang zu dem Koénnen von Hochschullehrenden —
als ein Bestandteil von Kompetenz — durch Videografie geschaffen und dieser ausge-
wertet werden kann. Nach einer Darlegung des theoretischen Anschlusses und der
Skizzierung des Untersuchungsdesigns liegt der Fokus auf der Erfassung und syste-
matischen Analyse des pidagogischen, methodisch-didaktischen Koénnens durch
Videografie. Dazu werden eine niedrig-inferente und eine hoch-inferente Auswertung
kombiniert, wodurch eine gegenseitige Erginzung und Validierung méglich ist. Es
wird exemplarisch aufgezeigt, dass Sicht- und Tiefenstrukturen in einem Zusam-
menhang zueinanderstehen und sowohl der hoch- als auch der niedrig-inferente Zu-
gang valide Ergebnisse zur Analyse des Konnens in Lehr-Lerninteraktionen bieten
kénnen.
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1  Fragestellung im Projekt/Einleitung

Durch den Qualititspakt Lehre werden zahlreiche Weiterbildungsmafinahmen ange-
stoflen, die auf eine Weiterentwicklung der padagogischen, methodisch-didaktischen
Kompetenzen und des dafiir grundlegenden Wissens und Kénnens zielen. Dabei
bleibt allerdings unklar, welche Fihigkeiten die Lehrenden durch ihre Teilnahme an
einer hochschuldidaktischen Weiterbildung erwerben und ob das in der Weiterbil-
dung vermittelte Wissen in der Praxis Anwendung findet. Das durch das BMBF ge-
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forderte Forschungsprojekt Kompetenzentwicklung und Lerntransfer in der Hochschul-
lehre (KoLeHo, Forderkennzeichen 01PB14014)' setzt hier an und fragt: 1. Wie
entwickeln sich das Wissen und das Kénnen von Hochschullehrenden, die in pida-
gogischen, methodisch-didaktischen Inhalten qualifiziert wurden? und 2. Welche
Einflussfaktoren beférdern bzw. verhindern den Lerntransfer in die Praxis? In dem
vorliegenden Beitrag geht es darum, zu zeigen, wie in Anbindung an den theoreti-
schen Diskurs ein Zugang zu dem Koénnen der Hochschullehrenden durch Video-
grapfie geschaffen und dieser dann ausgewertet werden kann. Dazu wird zunichst
der theoretische Anschluss dargestellt, um dann das methodische Vorgehen der Un-
tersuchung im Allgemeinen sowie den Zugang zu dem Kénnen iiber Videografie
und die sich anschlieRende hoch- und niedrig-inferente Auswertung im Besonderen
vorzustellen. Anhand dreier ausgewihlter Dimensionen zur Aktivierung von Studie-
renden (hoch-inferent) und den Sprechanteilen (niedrig-inferent) werden die Ergeb-
nisse der beiden Auswertungsverfahren miteinander in Zusammenhang gebracht.
Eine Bilanzierung des Kompetenzmodells und der Videografie zur Erfassung des
pidagogischen, methodisch-didaktischen Kénnens schliefen den Beitrag ab.

2 Theoretische Grundlagen

Um das padagogische, methodisch-didaktische Wissen und Kénnen von Hochschul-
lehrenden erfassen zu kénnen, sind zunichst theoretische Modelle zur Kompetenz
von Lehrenden resp. dem Wissen und Kénnen von Lehrenden erforderlich. Sie bil-
den die Basis, um valide Messinstrumente zu entwickeln. Das hier zugrunde lie-
gende Projekt schlieft dabei zunichst an die Kompetenzdefinition von Weinert an,
in der Wissen und Konnen als zentrale, eng miteinander verkniipfte Komponenten
von Kompetenz gelten (vgl. Weinert, 2001; Baumert & Kunter, 2006, 2011). Davon
ausgehend wurden verschiedene Kompetenzmodelle aus den Bereichen Schule und
Hochschuldidaktik gesichtet und ausgewertet (vgl. hierzu Aust & Hartz, 2018). Auf
dieser Basis legen Aust und Hartz (2018) ein Modell zur Lehrkompetenz im An-
schluss an das als generisch geltende Kompetenzmodell von Baumert und Kunter
(2006, 2011) vor und entwickeln dieses mit Blick auf den hochschuldidaktischen Dis-
kurs (wie Trautwein & Merkt, 2012; Paetz, Ceylan, Fiehn, Schworm & Harteis, 2011;
Chur, 2005; Brendel, Eggensberger & Glathe, 2006; Fiehn, Spiefs, Ceylan, Harteis &
Schworm, 2012; Fleischmann, Jiger & Strasser, 2014) weiter. In Anlehnung an das
Modell von Baumert und Kunter (2006, S. 482) verorten Aust & Hartz (2018) dabei in
ihrem Modell die Bereiche Motivationale Orientierungen, selbstregulative und selbstrefle-
xive Fihigkeiten, Uberzeugungen/Werthaltungen/Lehr-Lernphilosophie sowie professionel-
les Wissen und professionelles Kénnen auf der obersten Ebene als zentrale Elemente der
professionellen Handlungskompetenz. Die explizite Trennung von professionellem
Wissen und Kénnen stellt die wesentlichste Erweiterung des Modells zu Baumert

1 Das diesem Beitrag zugrunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Forderkennzeichen 01PB14014 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Versffentlichung
liegt bei den Autorinnen.



Caroline Kurtz, Stefanie Hartz, Kirsten Aust, Lara M. Gottfried 69

und Kunter (2006) auf dieser Modellebene dar und trigt der Annahme Rechnung,
dass Wissen und Kénnen unabhingig voneinander vorliegen kénnen. Diese Tren-
nung findet sich zwar implizit auch bei Baumert und Kunter (2006, 2011) in der Be-
schreibung des Modells, wurde aber nicht explizit im Modell selbst vorgenommen
(vgl. Aust & Hartz 2018, S.34). Analog zu Baumert und Kunter (2006, 2011) — aller-
dings erweitert jeweils um die explizite Ausweisung von Wissen und Kénnen — fol-
gen bei Aust und Hartz (2018) auf der nichsten Ebene des Modells die Bereiche
Fachwissen und -kénnen, Fachdidaktisches Wissen und Kénnen, Pddagogisches Wissen
und Konnen, Organisationswissen/Kontextwissen und -kénnen sowie Beratungswissen und
-konnen. Das generische padagogische Wissen (vgl. Marx, Goeze & Schrader, 2014;
Voss & Kunter, 2011;Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015) und Kénnen,
das fur den vorliegenden Untersuchungszusammenhang zentral ist, wird mithilfe
der von Marx etal. (2014) herausgearbeiteten acht Wissensfacetten mit den 29 dazu-
gehorigen Unterfacetten ausdifferenziert (vgl. Aust & Hartz 2018, S. 34): Wissen iiber
(1) Lernprozesse von Lernenden, (2) Lehr-/Lernmethoden und -konzepte, (3) Lern-
ziele und deren Erreichung, (4) Individual- und Lernprozessdiagnostik, (5) die effi-
ziente Fithrung von Lerngruppen, (6) die Heterogenitit von Lernenden, (7) die Inter-
aktion/Kommunikation und (8) die zielfiihrende Gestaltung von Lernumgebungen
(vgl. Marx etal. 2014, S.2451t.). Diese als generisch geltenden Wissensbereiche wer-
den fiir den Bereich Hochschule kontextualisiert und systematisch durch die Ana-
lyse und Auswertung von Modellen aus dem Bereich der Hochschulforschung aus-
geleuchtet (vgl. Aust & Hartz, 2018).

Erginzt wurden die Modellannahmen um vier Expert*inneninterviews mit Wis-
senschaftler*innen sowie Praktiker*innen aus dem Kontext der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung, sodass die theoretischen, literaturbasiert zusammengetrage-
nen Annahmen in einem frithen Stadium empiriebasiert validiert wurden (vgl. Aust
& Hartz, 2018).

Das so entwickelte, hier nur knapp skizzierte Modell (vgl. Aust & Hartz 2018,
S.36) bildet die Grundlage fiir die weiteren methodischen Uberlegungen und die
Konzeption der Messinstrumente zur Auswertung von Wissen und Kénnen.

3  Methodisches Design: Erfassung von Kénnen
durch Videografie

31  Methodisches Design des Projektes

Um die oben formulierten Forschungsfragen beantworten und die Entwicklungen
des Wissens und Kénnens sowie die Transferbedingungen erfassen zu kénnen, ar-
beitet das Projekt mit einem quasiexperimentellen Lingsschnittdesign mit Untersu-
chungs- und Kontrollgruppe. Die Untersuchungsgruppe setzt sich zusammen aus
Lehrenden, die an einer hochschuldidaktischen Weiterbildung teilnehmen, wihrend
die Kontrollgruppe aus Lehrenden besteht, die an keiner Weiterbildung teilnehmen.
Es werden drei Messzeitpunkte miteinander kombiniert (vgl. Abb. 1): vor, unmittel-
bar nach Ende und drei bis sechs Monate nach Ende der hochschuldidaktischen
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Weiterbildung. Durch quantitative und qualitative Methoden werden das Wissen
und Konnen sowie die Merkmale der Hochschullehrenden, die Einschitzungen der
Studierenden, die Weiterbildungsmerkmale und die Transferbedingungen erfasst
und miteinander verbunden. Die Teilnehmenden der Kontrollgruppe werden in den
gleichen Zeitabstinden untersucht wie diejenigen der Untersuchungsgruppe.

Vor Beginn der Unmittelbar nach der 3 bis 6 Monate nach
Weiterbildung Weiterbildung der Weiterbildung
[ ] Untersuchungsgruppe (Weiterbildung) (] [ ]
. Kontrollgruppe (keine Weiterbildung) ‘ .
Lehrende: Wissenstest Lehrende: Wissenstest Lehrende: Fragebogen
Fragebogen Fragebogen Videografie
Videografie Kurzinterview

Kurzinterview

Studierende: Fragebogen Studierende: Fragebogen

Erfassung der geplanten Inhalte der Weiterbildung durch
Dokumentenanalyse

Expert*inneninterviews zu hochschuldidaktischen
Kompetenzen

Abbildung 1: Methodisches Design

Der vorliegende Beitrag adressiert nun den Zugang zu dem Kénnen, sodass sich die
Darstellung der Instrumente im Folgenden auf diesen Zugang beschrinkt.

3.2 Erfassung von Kénnen durch Videografie
Wie oben erwihnt wird der Zugang zu dem Kénnen {iber die Methode der Videogra-
fie realisiert. Dazu werden Lehrveranstaltungen mit Seminarcharakter mittels zweier
Videokameras aufgezeichnet: einer Ubersichtskamera, die das Geschehen der Stu-
dierenden aufzeichnet, und einer Lehrendenkamera, die die Interaktion® der Lehr-
person erfasst, sodass zwei Perspektiven vorliegen.

Um das Konnen und die hier fokussierten Kénnensbereiche systematisch zu
analysieren, werden im Anschluss an die einschligigen Videostudien (vgl. exempla-
risch Klieme & Bos, 2000; Seidel, Prenzel, Duit & Lehrke, 2003; Kocher & Wryss,
2008; Lotz, Berner, Gabriel, Post, Faust & Lipowsky, 2011) bei der Auswertung der
Videoaufzeichnungen eine niedrig-inferente und eine hoch-inferente Auswertung
kombiniert. Beide Verfahren gehen unterschiedlich vor und erméglichen eine ge-
genseitige Erginzung und Validierung (vgl. exemplarisch Klieme & Bos, 2000; Seidel

2 Unter Interaktion sind sowohl die Kommunikation zwischen Lehrperson und Studierenden als auch zwischen Lehrper-
son und Objekten (bspw. wenn die Lehrperson eine Darstellung an der Tafel/am Smartboard zeigt) zu verstehen.
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etal., 2003; Kocher & Wyss, 2008; Lotz etal., 2011; Lotz, Gabriel & Lipowsky 2013,
S.375). Das niedrig-inferente Codierverfahren adressiert die Sichtstrukturen (Oser &
Patry, 1994) einer Lehr-Lerninteraktion, indem direkt beobachtbare Aspekte der Sicht-
und Oberflichenstruktur des Unterrichts erfasst werden (bspw. die Organisation des
Unterrichts wie Sozialform und Arbeitsmethoden). Der Fokus dieser Methode ist,
dass Merkmale der Lehr-Lerninteraktion nach ihrer Dauer hin (wie oft und wie lange)
beobachtet werden, was eine objektive Quantifizierung des Sichtbaren ermoglicht
(bspw. die genaue Angabe dariiber, wie oft die Lehrperson wihrend der Lehr-Lern-
interaktion spricht). Das hoch-inferente Rating fokussiert die Tiefenstrukturen (Oser
& Patry, 1994) einer Lehr-Lerninteraktion. Indem qualitative Aussagen tber die ge-
samte Lehr-Lerninteraktion getitigt werden, ist hier der Interpretationsspielraum
des oder der Beobachtenden deutlich héher als bei dem niedrig-inferenten Codier-
verfahren. Der Vorteil ist hierbei, dass es nicht nur um die Dauer eines Merkmals
geht, sondern wie dieses Merkmal ausgeprigt ist (bspw. wie die Lehrperson die Inter-
aktion mit den Studierenden gestaltet) (zu den Vor- und Nachteilen von Beobach-
tungsverfahren: Seidel & Prenzel, 2010). Da es um das Gesamtbild geht, ist die ge-
samte videografierte Lehr-Lerninteraktion Beobachtungsgegenstand, sowohl fiir die
niedrig- als auch die hoch-inferente Auswertung (vgl. Rakoczy & Pauli, 2006; so auch
bei Lotz etal., 2013; Hugener, Rakoczy, Pauli & Reusser, 2006). Ziel ist es, die iiber
die niedrig-inferente Codierung zu erschlieffenden Sichtstrukturen mit den iiber das
hoch-inferente Rating generierten qualitativen Einschitzungen in Verbindung zu
bringen und gegenseitig zu validieren (Konvergenzvaliditit).

3.21 Hoch-inferentes Rating

Wie oben bereits dargelegt wird das Kénnen der Hochschullehrenden iiber die von
Marx etal. (2014) als generisch bezeichneten Wissens- (und Kénnens-)Bereiche er-
schlossen.

Fur das hoch-inferente Rating wurden die Kénnensbereiche als Oberkategorien
genutzt, die dann tiber 55 Dimensionen und Subdimensionen hochschuldidaktisch
ausgeleuchtet und prizisiert wurden, um so zu einer fundierten Itementwicklung zu
gelangen. Die Prizisierung der Items erfolgte durch eine inhaltliche Beschreibung
jeder Dimension durch eine Definition. Auf dieser Grundlage sind verhaltensnahe
Indikatoren (Kann-Indikatoren)® entwickelt worden (vgl. Kunter, 2005; Rakoczy &
Pauli, 2006). Relevant fiir das jeweilige Rating ist das Gesamtbild, das sich aus der
Sequenz bezogen auf ein Item ergibt. Dieses Gesamtbild wird dann in dem Rating-
system in eine entsprechende Zahl von null (keine Ausprigung) bis fiinf (hohe Aus-
prigung) uberfithrt (mit Endpolbeschreibungen). Das Rating orientiert sich an der
Idee des Idealtypus als State of the Art im Kontext hoch-inferenten Beurteilens, hier
gemeint als moglichst hoher Auspriagungsgrad. Exemplarisch sei dies an der Dimen-
sion Exploration von Denkweisen aufgezeigt (vgl. Abb. 2, vgl. auch Hartz, Aust, Gott-
fried & Kurtz, i. V.):

3 Die Verhalten beschreibenden Indikatoren gelten als Kann-Indikatoren. D. h. nicht alle Indikatoren mussen erfiillt sein,
um von dem Vorliegen des in der Dimension adressierten Verhaltens sprechen zu kénnen (vgl. dazu Praetorius 2014,
S.316).
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Die Analyse der Videos wurde nach einer knapp einjihrigen intensiven Diskurs-
und Ubungsphase in der Forscherinnengruppe in Tandems fortgesetzt (vgl. dazu
auch Klieme & Bos, 2000; Seidel et al., 2003; Kocher & Wyss, 2008; Lotz et al., 2011).

Definition ,,Exploration von Denkweisen der Studierenden*

Die Vertrautheit der Lehrperson mit den Denkweisen der Lernenden wird als eine Voraussetzung dafiir
gesehen, dass die Lehrperson Wissen von den Lernenden aus vermitteln kann bzw. so vermitteln kann,
dass es die Lernenden verstehen. In dieser Dimension geht es darum, zu erfassen, inwiefern sich die
Lehrperson bemiiht, die Gedankenginge der Lernenden zu explizieren, sie zu verstehen und mit ihrer
Art des Denkens (weiter-) zu arbeiten und darauf einzugehen. Es geht nicht um die Bewertung durch die
Lehrperson, sondern darum, die Denkweisen der Lernenden, die Vorstellungen, die zugrunde liegen, zu-
tage zu beférdern (vgl. Rakoczy & Pauli 2006, S. 226).

Indikatoren fiir die Exploration von Denkweisen der Studierenden:

- Die Lehrperson stellt Riickfragen zu einer Antwort: Wie-Fragen, Warum-Fragen (Beispiel: Wie sind
Sie zu lhrem Ergebnis/lhrer Antwort gekommen?/Wiirden Sie uns erkliren, wie Sie das Ergebnis
generiert haben?).

+ Die Lehrperson stellt Verstindnisfragen, um an die Vorstellungen der Studierenden heranzukom-
men: Meinen Sie das so und so?

+ Die Lehrperson fordert die Lernenden auf, die Lésungswege/Denkwege transparent zu machen.

- Die Lehrperson lisst die Lernenden begriinden, warum was wichtig ist.

« Die Lehrperson fragt nach, was die Lernenden verstanden haben und was nicht, warum sie etwas
nicht verstanden haben und wo die Schwierigkeit liegt.

+ Die Lehrperson muntert die Lernenden zur Exploration ihrer Gedanken (ggf. gegentiber Kommili-
ton*innen, im Plenum ...) auf.

+ Die Lehrperson denkt an den Antworten der Studierenden weiter (Beispiel: Wenn man jetzt so, wie
Sie vorgeschlagen haben, an dem Thema weiterdenkt, dann bekommt man xy in den Blick/nicht in
den Blick).

Indikatoren fiir eine geringe Ausprigung:

- Die Lehrperson hinterfragt die Antworten der Studierenden nicht, sichtbar bspw. an einer knappen
Bewertung einer Antwort mit richtig oder falsch.

« Die Lehrperson unterbindet, wenn Studierende ihre Denkweisen explizieren méchten (Ungeduld,
ggf. aufgrund von Zeitknappheit).

- Die Lehrperson stellt keine Verkniipfung zwischen der Antwort der Studierenden und den dariiber
sichtbaren Denkweisen und dem behandelten Inhalt her.

Vgl. zur Indikatorenbildung: Rakoczy & Pauli 2006, S.226f. und Eigenformulierungen im Anschluss an
den allgemeinen Diskurs zur Lehrkompetenz (vgl. exemplarisch Baumert & Kunter 2006, 2011; Marx,
Goeze & Schrader, 2014; Marx, Goeze, Voss, Hoehne, Klotz & Schrader, 2017; Voss, Kunina-Habenicht,
Hoehne & Kunter, 2015) und im Anschluss an den Diskurs zu hochschulischen Lehrkompetenz (vgl.
exemplarisch: Al-Kabbani, Trautwein & Schaper, 2012; Fleischmann, Jiger & Strasser, 2014; Paetz, Cey-
lan, Fiehn, Schworm & Harteis, 2011; Trautwein & Merkt, 2012; Aust & Hartz, 2018)

Als Beobachter*in sehe ich, dass sich Als Beobachter*in sehe ich, dass
die Lehrperson nie darum bemiiht, die sich die Lehrperson stark be-
Gedankengdnge der Lernenden aus miiht, die Gedankenginge der
deren Sicht zu verstehen oder sich mit Lernenden zu verstehen und mit
ihrer Art des Denkens vertraut zu ma- 01 2 3 4 5 ihrer Art des Denkens (weiter-)
chen, indem sie die Lernenden zur Expli- zu arbeiten und darauf einzuge-
kation auffordert. Die Lehrperson kniipft hen. Die Lernenden sind stindig
nie an die Art des von den Studierenden zur Exploration ihres Denkens
explizierten Denkens an bzw. fordert sie aufgefordert, die Lehrperson
erst gar nicht zur Explikation auf. kniipft immer systematisch an.

Hinweis: Es muss immer um ein Erkldren aus der Sicht des Lernenden gehen, keine Aufforderung zur
Replikation von Stoff.

Abbildung 2: Auszug aus dem hoch-inferenten Ratingmanual (vgl. Hartz et al., i.V.)



Caroline Kurtz, Stefanie Hartz, Kirsten Aust, Lara M. Gottfried 73

3.2.2 Niedrig-inferente Codierung

Das Codiermanual zur niedrig-inferenten Codierung der Sichtstrukturen basiert
grundsitzlich auf den Arbeiten von Seidel etal. (2003), Johannes, Fendler, Hoppert
und Seidel (2011), Seidel und Hoppert (2011), Kocher und Wyss (2008) sowie Baer,
Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher und Dérr (2011). Die Videoaufzeichnung wird
in 10-Sekunden-Intervallen, mithilfe der Software Videograph von Rimmele (2002),
codiert. Die niedrig-inferente Codierung und die hierbei zum Einsatz kommenden
Facetten lassen sich ebenfalls auf die von Marx etal. (2014) als generisch bezeichne-
ten Wissens- und hier jetzt Kénnensbereiche beziehen. Folgende Facetten werden
codiert: Seminarstatus, allgemein-didaktische Veranstaltungsphasen, Sozialform, Arbeits-
formen/Methoden, Kommunikation, Fragestellende/r, Art der Frage und sonstiges (vgl.
exemplarisch zur Ausdifferenzierung der Facette Kommunikation: Abb. 3).

Facette(n) Kategoriensystem

(5) Kommunikation

0 keine Kommunikation

1 niemand spricht

2 Lehrperson spricht

3 Studierende*r spricht

4 Mischformen

5 andere Person spricht

Abbildung 3: Auszug aus dem niedrig-inferenten Codierschema (vgl. Hartz etal., i. V.)

4  Ergebnisse der hoch- und niedrig-inferenten
Beobachtung am Beispiel der Studierendeneinbindung

Insgesamt nahmen 201 Hochschullehrende an der Untersuchung teil: Zum ersten
Messzeitpunkt liegen 177 Fragbogen, 179 Wissenstests sowie 109 aufgezeichnete Lehr-
veranstaltungen und 2176 Studierendenfrageb6gen vor.

Am Beispiel, welches Kénnen Lehrende im Hinblick auf die Studierendenein-
bindung zeigen, werden nun im Folgenden Ergebnisse aus der Videoanalyse des ers-
ten Messzeitpunktes gesamt — also ohne Differenzierung in die Untersuchungs- und
Kontrollgruppe — vorgestellt. Dabei werden fiir das hoch-inferente Rating exempla-
risch drei auf Studierendeneinbindung abstellende Konnens-Dimensionen prisen-
tiert und mit der niedrig-inferenten Codierung zu den Sprechanteilen/Kommunika-
tion verglichen (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Ergebnisse des hoch-inferenten Ratings fiir ausgewihlte Subdimensionen der Studierendenein-

bindung (Skala von 0 bis 5)

Dimensionen aus Studierendeneinbindung N M SD
Exploration von Denkweisen der Studierenden 109 1.71 1.27
Aktivierung der Studierenden durch Verbalisierung 109 1.83 1.18
Kognitivistische Lehr-Lerninteraktion 109 2.38 1.33

Das durchschnittliche Rating (auf einer Skala von 0 bis 5) fiir die Dimension Explo-
ration von Denkweisen der Studierenden, die erfasst, inwieweit Lehrende bemiiht sind,
Gedankenginge der Studierenden zu verstehen und damit (weiter) zu arbeiten (vgl.
Rakoczy & Pauli 2006, S.226), ist M=1.71 (SD=1.27). Ahnlich niedrig ist die Aus-
prigung fur die Dimension Aktivierung durch Verbalisierung (M =1.83, SD=1.18), die
ihrerseits misst, inwiefern die Lehrperson die Studierenden dazu ermuntert, eigene
Uberlegungen zu verbalisieren und ggf. anderen Studierenden zu erkliren (vgl.
Kocher & Wyss 2008, S.60; Kobarg & Seidel 2003, S.187). Etwas hoher wurden die
Lehrpersonen auf der Dimension kognitivistische Lehr-Lerninteraktion mit M =2.38
(SD=1.33) geratet. Letztere erfasst, ob die Lehrperson die Lehr-Lerninteraktion so
gestaltet, dass die Studierenden die Gelegenheit dazu erhalten, die Inhalte instruiert
aktiv zu verarbeiten (vgl. Oser, Patry, Elsidsser, Sarasin & Wagner, 1997; Wagner, 1999;
Thiel, Blithmann & Watermann, 2012). Die Interklassenkorrelationen liegen fiir die
Dimensionen bei Werten von grofler 0.8 und kénnen somit als gut beurteilt werden
(vgl. Koo & Li 2016, S.161). Diese Ergebnisse des ersten Messzeitpunktes zeigen,
dass die Lehrenden (Untersuchungs- und Kontrollgruppe) die Studierenden eher
selten aktiv in die Lehrveranstaltung einbinden bzw. eine aktive Einbindung der Stu-
dierenden eher selten beobachtet werden konnte.

Schaut man sich nun die rein quantitative Verteilung der durchschnittlichen
Sprechanteile an, die iiber die niedrig-inferente Codierung von 49096 Einzelinterval-
len ermittelt wird, zeigt sich folgendes Bild (vgl. Abb. 4):
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Kommunikation
N (Videos) =109, N (Gesamtintervalle aller Videos) = 49096
70

66,24
60
50

40

30

Durchschnittliche
relative Haufigkeit in %

19,77
20

4,29
0
Keine Kommunikation Lehrperson spricht Mischform

Abbildung 4: Verteilung der Sprechanteile im Durchschnitt

Die Lehrenden haben in den hier videografierten Lehrveranstaltungen mit Seminar-
charakter einen Redeanteil* von zwei Drittel der Zeit (66.24%); die Studierenden im
Gegensatz dazu reden zu einem Funftel der Zeit (19.77%). Dies erstaunt vor dem
Hintergrund der oben prisentierten Bewertungen im hoch-inferenten Rating nicht.
Werden die Sprecheranteile (Lehrperson spricht, Studierende*r spricht) mit den oben
dargestellten Konnensbereichen korreliert, so lassen sich Korrelationen in einem

mittlerem bis hohen Bereich® finden (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2: Korrelation nach Pearson, N =109

Lehrperson spricht Studierende/r spricht
Exploration von Denkweisen —0.38" 0.50"
Aktivierung durch Verbalisierung —0.47" 0.65
kognitivistische Lehr-Lerninteraktion —0.55" 0.53"

** p<.01

4 Cohens-Kappa liegt fiir Kommunikation bei gréfRer als 0.8 und ist somit als eine sehr gute Beurteilungsiibereinstim-
mung zu interpretieren (vgl. Wirtz & Caspar 2002, S. 59).

5 Kuhnel und Krebs (2007) geben folgende Regeln fiir die Beurteilung von Korrelationen an: Werte zwischen groRer |0.05]
und kleiner |0.2| sind als gering einzustufen, mittlere Zusammenhinge liegen bei gréfer [0.2| und kleiner |0.5] vor,
Werte von gréRer |0.5] sind als hoch und Korrelationen von grofer [0.7] sind als sehr hoch einzuschitzen (S.404f.).
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Im vorliegenden Fall kommen beide Auswertungsformen, bezogen auf den Aspekt
der Einbindung von Studierenden, zu dhnlichen Ergebnissen. Dabei nihert sich die
niedrig-inferente Auswertung exemplarisch {iber die quantitative Verteilung von Re-
deanteilen, die hoch-inferente tiber die qualitative Bewertung der Exploration von
Denkweisen, der Aktivierung zur Verbalisierung und des Kognitivismus an. Wenn
man davon ausgeht, dass Sichtstrukturen und Tiefenstrukturen in einem Zusam-
menhang zueinanderstehen, dann deuten diese Korrelationen darauf hin, dass beide
Zugangsformen — hoch- und niedrig-inferent — valide Ergebnisse zur Analyse der
Lehr-Lerninteraktion und des Konnens bieten und sich in der Tat gegenseitig — im
vorliegenden Fall — positiv validieren.

5 Bilanzierung/Fazit

In dem vorliegenden Aufsatz ging es darum, zu zeigen, wie in Anbindung an den
theoretischen Diskurs ein Zugang zu dem Koénnen der Hochschullehrenden durch
Videografie geschaffen und dieses dann ausgewertet werden kann. Dazu wurde zu-
nichst der theoretische Anschluss dargestellt, um dann das methodische Vorgehen,
speziell den Zugang zu dem Koénnen tiber eine hoch- und niedrig-inferente Codie-
rung von videografierten Lehr-Lerninteraktionen, vorzustellen.

Dabei lisst sich eine positive Bilanz fiir das Kompetenzmodell, die Auswer-
tungsinstrumente und den Gewinn fiir die hochschuldidaktische Forschung und
Praxis ziehen:

1. Das in dem Projektzusammenhang entwickelte Kompetenzmodell bietet eine
gute Heuristik zur Operationalisierung des Wissens und Kénnens mit Blick auf
das Lehren in der Hochschule. Von hohem Gewinn hierbei ist die explizite
Trennung von Wissen und Kénnen. Dies ermdglicht es — wie in dem vorliegen-
den Beitrag — das Konnen separat von dem Wissen zu analysieren und ggf. in
weiteren Auswertungen in Bezug zueinander zu bringen. Einen weiteren Ge-
winn stellt die Ausdifferenzierung des Professionswissens/-kénnens um generi-
sche Bereiche und die dominenspezifische Ausleuchtung (hier: fiir den Bereich
der Hochschule) dar.

2. Durch diese Ausdifferenzierung gelingt es, das Professionswissen/-kénnen um-
fassend zu operationalisieren, die hoch- und niedrig-inferenten Analyseinstru-
mente zu entwickeln und eine systematische Ausleuchtung des Kénnens von
Hochschullehrenden zu leisten (vgl. exemplarisch Kap. 3.2.1 und 3.2.2). Gleich-
wohl die Kombination der beiden Auswertungsverfahren dufierst zeitintensiv
und in Summe sehr komplex ist, erscheint es unter Validititsaspekten (konver-
gente Validitit) sinnvoll, die tiber die niedrig-inferente Codierung quantitativ zu
erschliefenden Sichtstrukturen mit den iiber das hoch-inferente Rating gene-
rierten qualitativen Einschitzungen zur Tiefenstruktur in Verbindung zu brin-
gen. Da beide Auswertungsformen auf sehr unterschiedlichen Interpretations-
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graden basieren, lassen sie sich komplementir im Sinne eines Korrektivs lesen
und gegenseitig validieren.

3. Die Kombination beider Auswertungsformen scheint aufgrund der Zeitintensi-
tit zunichst einmal eher fir den Einsatz in der hochschuldidaktischen For-
schung geeignet. Dort verspricht sie einen signifikanten Erkenntnisgewinn,
wenn es um die Fragen geht, wie Lehrende insgesamt, aber auch differenziert,
bspw. flir verschiedene Fachbereiche, die Ausgestaltung ihrer Lehre vornehmen
und wie sich dies auf die Einbindung/Aktivierung der Studierenden auswirkt.
Doch auch fiir die hochschuldidaktische Praxis lassen das oben knapp skizzierte
Kompetenzmodell (Aust & Hartz 2018, S.36) und die darauf aufbauenden Aus-
wertungsmethoden (Hartz et al., i. V.) — einzeln oder in Kombination — Potenzial
erkennen. Denn durch den hohen Grad der Ausdifferenzierung der einzelnen
Kompetenzbereiche im Modell wird es fiir Hochschullehrende mdglich sein,
sich — bspw. im Rahmen einer hochschuldidaktischen Weiterbildung — gezielt
einen oder mehrere Kompetenzbereich(e) herauszunehmen und anhand einer
Aufzeichnung der eigenen Lehrveranstaltung zusammen mit einem bzw. einer
Hochschuldidaktiker*in zu analysieren. Aufgrund der Komplexitit vor allem
des hoch-inferenten Manuals ist dazu zuvor sicher eine Schulung der Ak-
teur*innen aus der Hochschuldidaktik notwendig. Perspektivisch wire es daher
sinnvoll, das Manual an einigen Stellen fiir die Praxis in der Komplexitit zu re-
duzieren, um den Nutzen fiir die hochschuldidaktische Praxis noch weiter zu
erhéhen.
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Digital Literacy, Fluency und Scholarship:
Ein Entwicklungsmodell digitaler Kompetenzen
von Hochschullehrenden

MicHAEL EICHHORN

Abstract

Durch die digitale Transformation stehen Hochschullehrende zunehmend vor der
Herausforderung, eigene digitale Kompetenzen aufzubauen und zu stirken, um im
Rahmen ihrer Profession aktuellen Erfordernissen gerecht zu werden. Der vorlie-
gende Beitrag beschreibt die Entwicklung eines Kompetenzmodells, mit dem sich
digitale Kompetenzen speziell von Hochschullehrenden beschreiben und erfassen
lassen. Dazu werden, aufbauend auf dem Konzept der akademischen Medienkompe-
tenz (Reinmann, Hartung & Florian, 2013) acht Facetten digitaler Kompetenzen vor-
gestellt. Zur Beschreibung von Kompetenzentwicklung schligt der Beitrag die drei
Kompetenzstufen Digital Literacy, Digital Fluency und Digital Scholarship vor. Weiter-
hin wird ein auf dem Modell basierendes Kompetenzraster mit detaillierten Kompe-
tenzbeschreibungen vorgestellt. Abschlieflend gibt der Beitrag einen Ausblick auf
Einsatzmoglichkeiten des Kompetenzrasters fiir die hochschul- und mediendidak-
tische Qualifizierung und Beratung sowie fiir die (digitale) Kompetenzentwicklung
von Hochschullehrenden.
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1  Einleitung

In der modernen Wissensgesellschaft gewinnen digitale Technologien bestindig an
Bedeutung und durchdringen oder umbhiillen diese in Form einer Infosphire inzwi-
schen nahezu vollstindig (Floridi, 2017). Die mit der Verwendung digitaler Technolo-
gien und Techniken einhergehenden Verinderungen im Alltags- und Berufsleben
werden auch als Prozess der digitalen Transformation bezeichnet (Pousttchi, 2018) und
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haben zur Folge, dass gesellschaftliche Teilhabe immer stirker iiber digitale Medien
erfolgt. Der kompetente und reflektierte Umgang mit digitalen Technologien ist da-
fir unabdingbare Voraussetzung und wird daher auch seitens der Europidischen
Union (Europiische Union, 2006) als eine der acht Schliisselkompetenzen fiir Life
Long Learning angesehen. Digitale Technologien sind jedoch nicht nur im Alltag der
meisten Menschen angekommen, sie halten auch verstirkt Einzug in die Hochschu-
len. Diesen bietet die Digitalisierung einerseits eine Vielzahl an Chancen zur Losung
aktueller Herausforderungen wie der zunehmenden Heterogenitit der Studierenden
oder dem steigenden nationalen und internationalen Wettbewerb akademischer Ein-
richtungen. Auch akademische Lehr- und Lernprozesse werden durch den Digital
Turn (Hochschulforum Digitalisierung, 2016) beeinflusst (Zawacki-Richter, 2013),
wobei digitale Medien oftmals die Rolle von Verstirkern innehaben.

Eine Bildungsinstitution, die ihre Lehr-Lernprozesse eher an kognitivistischen
Lernparadigmen ausrichtet und daher stirker auf Lehrendenzentrierung und In-
struktion, isoliertes Lernen und feststehende Ergebnisse hin orientiert ist, kann
diese Ausrichtung mit digitalen Medien verstirken und optimieren. Andererseits
kann eine progressive Bildungsinstitution, in der Lernende gestirkt sowie im Sinne
eines konstruktivistischen Lernverstindnisses, Forschendes und problemorientiertes
Lernen unterstiitzt werden, ihre Ziele ebenfalls mit digitalen Medien besser errei-
chen (Muuf3-Merholz, 2019).

Digitale Medien konnen also durchaus den in der Hochschullehre oft geforder-
ten Shift from Teaching to Learning unterstiitzen, also die Fokussierung auf den Lern-
prozess der Studierenden und ihre heterogenen Bedarfe. Gleichzeitig besteht dabei
auch oft die Gefahr einer starken Fokussierung auf digitale Medien, ihre Einsatz-
moglichkeiten und Wirkung, sodass methodisch-didaktische Uberlegungen schnell
davon dominiert werden. Um digitale Medien in dem oben beschriebenen Sinne als
positive Verstirker wirksam werden zu lassen, stehen Hochschullehrende vor der
Aufgabe, entsprechende digitale Kompetenzen aufzubauen, um im Rahmen ihrer
Lehr- und Forschungstitigkeit aktuellen Erfordernissen gerecht zu werden. Dabei
geht es nicht nur darum, digitale Medien gewinnbringend im Sinne einer zeitgema-
en Hochschullehre einzusetzen, sondern auch darum, Studierende beim Aufbau
eigener digitaler Kompetenzen unterstiitzen zu kénnen (Schiefner-Rohs, 2012). Diese
Forderung findet ihren Niederschlag inzwischen auch immer stirker in offiziellen
Leitlinien und Strategiepapieren der Universititen. Exemplarisch sei hier auf das
2018 verabschiedete Leithild digitale Lehre der Goethe-Universitit Frankfurt (Goethe-
Universitat Frankfurt, 2018) verwiesen.

2  Entwicklung eines Kompetenzmodells

Im Folgenden wird die Entwicklung eines Kompetenzmodells sowie eines auf dem
Modell basierenden Kompetenzrasters beschrieben, mit dem sich digitale Kompe-
tenzen von Hochschullehrenden beschreiben, erfassen und vergleichen lassen. Die
so gewonnenen Erkenntnisse {iber benétigte bzw. vorhandene digitale Kompetenzen
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dienen sowohl zur individuellen, persénlichen Einschitzung als auch als Richt-
schnur bei der Weiterentwicklung medien- und hochschuldidaktischer Qualifizie-
rungsangebote.

21 Digitale Kompetenzen: Begriffsklarung

Der Begrift der Digital Competence gewinnt in der medienpidagogischen Diskussion
zunehmend an Bedeutung. Er geht auf den insbesondere von Dieter Baacke (Baacke,
1973, 1996) geprigten Begrift der Medienkompetenz zurtick. Er bezog sich dabei auf
das Konzept der kommunikativen Kompetenz von Habermas (Habermas, 1981), wel-
ches Sprachkompetenz als flexibles Regelsystem versteht, mit dessen Hilfe sich aus
endlichen Mitteln unendlich viele Sitze produzieren lassen. Baacke erweitert diesen
Kompetenzbegriff auf den gesamten Bereich der Wahrnehmung und tibertrigt ihn
auf die Sphire der Massenmedien wie Rundfunk, Fernsehen, Printmedien sowie in
der neueren medienpidagogischen Forschung auch auf die digitalen Medien. Me-
dienkompetenz beschreibt Baacke als eine besondere Form kommunikativer Kom-
petenz bzw. die Fihigkeit, alle Arten von Medien aktiv aneignend fiir das eigene
Kommunikations- und Handlungsrepertoire einsetzen zu kénnen. Dabei differen-
ziert er Medienkompetenz in vier zentrale Dimensionen aus: Medienkunde, Medien-
nutzung, Mediengestaltung und Medienkritik. In Anbetracht einer sich zunehmend
wandelnden Medienwelt erscheint es jedoch treffender, von digitalen Kompetenzen
zu sprechen, findet medial vermittelte Kommunikation doch heute fast ausschlief3-
lich auf digitalem Weg statt. Auch wenn sich im Kontext von Schule und Hochschule
bisher noch kein einheitliches Begriffsverstindnis zu digitalen Kompetenzen he-
rausgebildet hat, findet der Begriff der digitalen Kompetenz seit einigen Jahren ver-
stirkt Anwendung (Ilomiki, Kantosalo & Kakkala, 2011). Eine Definition digitaler
Kompetenz gibt Ferrari:

Digital Competence is the set of knowledge, skills and attitudes [...] that are required
when using ICT and digital media to perform tasks, solve problems, communicate,
manage information, collaborate, create and share content and build knowledge effec-
tively, efficiently, appropriately, critically, creatively, autonomously, flexibly, ethically, re-
flectively for work, leisure, participation, learning, socializing, consuming and empower-
ment. (Ferrari 2012, S. 3—4)

Diese sehr umfassende Definition zielt, ebenso wie Baackes Medienkompetenz-Be-
grift weniger auf Lehrpersonen ab, sondern nimmt vielmehr den (digital) miindigen
Biirger, den Citizen, in den Fokus. Nichtsdestotrotz diente diese Definition als Aus-
gangspunkt bei der Entwicklung des Kompetenzmodells.

2.2 Akademische Medienkompetenz

Mit Blick auf die Berufsgruppe der Hochschullehrenden sind digitale Kompetenzen
in erster Linie als ,professionelle Kompetenzen im Kontext des digitalen Wandels*
(Seufert, Guggemos & Tarantini 2018, S.181) zu verstehen, es geht also um digitale
Kompetenzen im Kontext akademischer Handlungsfelder und Arbeitsbereiche. Diese
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beschreiben Wedekind (2009) sowie Reinmann etal. (2013) in ihrem Konzept der
akademischen Medienkompetenz. Auch wenn beide den Begriff der Medienkompe-
tenz verwenden, so verstehen auch sie Medien in erster Linie als digitale Medien,
weshalb man auch von akademischer Digital-Kompetenz sprechen kénnte. Wedekind
und Reinmann gehen von den drei groflen Arbeitsbereichen aus, die sich an Univer-
sititen und Hochschulen identifizieren lassen und ordnen diesen Bereichen jeweils
bestimmte, dafiir benétigte digitale Kompetenzen zu (Reinmann et al. 2013, S. 3 ff.):

« Lehre: Digitale Kompetenz wird hier vorrangig als mediendidaktische Kompe-
tenz verstanden, die Lehrende befihigt, Lehr-Lern-Szenarien mit digitalen Me-
dien zu gestalten.

« Forschung und wissenschaftliches Arbeiten: Hierbei geht es um Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien, die speziell zur Bewiltigung von der Forschung
zugeordneten Aufgaben benétigt werden, wie bspw. das Forschungsdaten-
management oder zeitgemifles (digitales) Publizieren.

« akademische Selbstverwaltung und Organisation: Neben Bedienungs- und Tech-
nikkompetenzen, die helfen, den digitalen Informationsfluss beim Manage-
ment von Modulen, Studiengingen und Veranstaltungen zu bearbeiten, sind
hier auch digitale Kompetenzen zur Darstellung des eigenen Forschungs- und
Institutsprofils erforderlich.

Die benétigten digitalen Kompetenzen orientieren sich hierbei stark an dem Bedarf,
der zur Erledigung der Aufgaben im jeweiligen akademischen Arbeitsbereich not-
wendig ist. Im Vergleich mit aufleruniversitiren medienpidagogischen Konzepten
(vgl. u.a. Blomeke, 2005; Rohs, Rott, Schmidt-Hertha & Bolten, 2017) sowie auch
dem Medienkompetenzbegriff von Dieter Baacke fiithrt dies zu einer starken Fokus-
sierung auf technische und organisationale Kompetenzen. Im Vordergrund stehen
vor allem der sichere Umgang sowie der sinnvolle Einsatz digitaler Medien in den
jeweiligen Arbeitsprozessen der akademischen Arbeitsfelder. Reflexion spielt als
Teildimension im Konzept akademischer Medienkompetenz nur eine marginale
Rolle, ist aber im Hinblick auf ein Modell digitaler Kompetenzen von Hochschulleh-
renden in zweierlei Hinsicht wichtig: Zum einen dient die kritische Reflexion des
eigenen (pidagogisch-didaktischen) Medienhandelns sowie des eigenen Medienum-
gangs und Mediennutzungsverhaltens der Qualititssicherung und Weiterentwick-
lung akademischen (Lehr-)Handelns. Zum anderen kann der Einsatz digitaler Me-
dien, wie bspw. E-Portfolios oder Podcasts, Reflexionsprozesse unterstiitzen bzw.
diese erst ermdglichen, indem sie reflexive Zuginge schaffen und verschiedene Re-
flexionstypen ansprechen (Reder & Lukics, 2018).

2.3 Acht Dimensionen digitaler Kompetenz

Fir ein Modell digitaler Kompetenzen von Hochschullehrenden lassen sich zwei
zentrale Anforderungen identifizieren: Einerseits soll das Modell speziell das Berufs-
bild der Hochschullehrenden adressieren, daher erscheint es zweckmifig, die
Handlungsfelder des akademischen Medienkompetenz-Modells als Ausgangspunkt
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zugrunde zu legen. Andererseits soll das Modell im Sinne der Ferrari-Definition so-
wie des Medienkompetenz-Begriffs von Baacke umfassend und detailliert genug
sein, um alle unterschiedlichen Teildimensionen digitaler Kompetenz abzudecken
und sich gleichzeitig nicht in einer reinen Auflistung praktischer Fertigkeiten zu er-
schopfen. Ausgehend von den drei akademischen Handlungsfeldern sowie den vier
zentralen Medienkompetenz-Feldern bei Baacke lassen sich insgesamt acht Dimen-
sionen digitaler Kompetenzen unterscheiden.

o IT-Kompetenz (bedienen und anwenden): Aufgabenorientierte, adiquate und si-
chere Nutzung digitaler Technologien und Gerite fiir Studium, Beruf und All-
tag

« Informationskompetenz: Kompetenter und kritischer Umgang mit Informatio-
nen; Informationen beschaffen, bewerten, organisieren, teilen, korrekt verwen-
den

Diese beiden Aspekte des technischen Bedienen-Kénnens von digitaler Hard- und
Software einerseits sowie das Wissen iiber digitale Medien und der Umgang mit di-
gitalen Informationen andererseits entsprechen der Dimension Medienkunde. Die
beiden Aspekte werden hier zugunsten einer besseren Operabilitit als getrennte
Kompetenzdimensionen betrachtet.

« Kommunikations-/Kollaborations-Kompetenz: Nutzung und aktive Teilnahme in
digitalen (sozialen) Netzwerken fiir Lernen, Lehren und Forschung. Diese Di-
mension entspricht dem Aspekt der Mediennutzung.

« Digital produzieren: Erstellung digitaler Medien fiir Lern- und Lehrzwecke oder
fur die Forschung. In dieser Dimension wird der Aspekt Mediengestaltung auf
akademische Handlungsfelder iibertragen.

« Analyse-/Reflexions-Kompetenz: Effiziente und kritische Nutzung digitaler Me-
dien, Analyse und Kritik des eigenen Medieneinsatzes sowie Nutzung digitaler
Medien zur Reflexion eigenen Handelns. Diese Dimension entspricht dem As-
pekt der Medienkritik.

Drei weitere Dimensionen zielen direkt auf die oben beschriebenen akademischen
Handlungsfelder:
- Digitale Lehre: Souveriner Umgang und eigenstindige Nutzung digitaler Tech-
nologien fiir Lern- und Lehrzwecke
« Digitale Wissenschaft: Nutzung und Erzeugung digitaler Daten, Quellen, Metho-
den und Publikationen, um wissenschaftliche Ziele zu erreichen
« Digitale Identitit und Karriereplanung: Aufbau, Pflege und Schutz einer eigenen
digitalen Identitit

Angelehnt sind diese acht Kompetenzdimensionen an das Digital Literacy Framework
des britischen Joint Information Systems Commitee (JISC, 2014). Die Betrachtung
digitaler Kompetenzen entlang der oben beschriebenen acht Dimensionen bringt im
Vergleich mit anderen, etablierten Kompetenz-Frameworks einige Vorteile. Insbe-
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sondere in der internationalen Diskussion richtungsleitend ist das DigComp-Frame-
work der Europiischen Kommission (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017), welches
auch in einer speziell auf digitale Kompetenzen von Lehrpersonen abzielenden
Variante verfiigbar ist, dem DigCompEdu (Redecker, 2017). Beschrieben werden darin
insgesamt 22 Aspekte digitaler (Lehr-)Kompetenz, jedoch fehlt dort der explizite Be-
zug auf die Dimension der Analyse und kritischen Reflexion. Diese spielt insbesondere
in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Tradition eine wesentliche
Rolle, wird in der internationalen Forschung jedoch oftmals nur implizit mitgedacht.
Auch andere international einflussreiche Rahmenmodelle medienpidagogischer
Kompetenz greifen bei der Ubertragung auf Hochschule und Universitit zu kurz. So
beschreiben bspw. das TPACK-Modell (Koehler & Mishra, 2006) oder der digi.kompP,
welcher in der osterreichischen Lehramtsausbildung zum Einsatz kommt, (Brand-
hofer, Kohl, Miglbauer & Narosy, 2016) zwar sehr umfassend die lehrende Facette der
Hochschullehrenden, lassen aber andere Titigkeitsfelder akademischen Arbeitens
unberiicksichtigt.

Die oben beschriebenen acht Dimensionen machen digitale Kompetenzen fi-
cherunabhingig, d .h. unabhingig von einer bestimmten Fachkultur beschreibbar,
und lassen sich daher innerhalb diverser fachlicher Doménen anwenden. Dies ist
von Vorteil, da sich digitale Kompetenzen nicht jenseits spezifischer Kontexte ,ein-
iiben” lassen. Ahnlich wie bspw. Methodenkompetenzen sind Fihigkeiten und Fer-
tigkeiten in der Nutzung digitaler Medien stets eng an inhaltliche Felder gebunden.
Digitale Kompetenzen miissen daher individuell und innerhalb fachlicher Dominen
ausgebildet werden, da sie sich nur im fachlichen Zusammenhang artikulieren (Ker-
res, 2017).

2.4  Kompetenzentwicklung auf drei Stufen: Literacy, Fluency
und Scholarship
Um mithilfe des Modells auch eine schrittweise Kompetenzentwicklung abbilden zu
konnen, muss es noch um Kompetenzabstufungen erginzt werden. Hierzu schligt
der Autor drei Kompetenzstufen vor, die im Folgenden niher ausgefithrt und erliu-
tert werden. Die Kompetenzstufen orientieren sich an bekannten Lernzieltaxono-
mien (Anderson, Krathwohl & Bloom, 2001) sowie an den drei grundlegenden Kom-
petenzniveaus (A-Basic/B-Independent/C-Proficient) des Gemeinsamen Europdischen
Referenzrahmens fiir Sprachen (CEFR) des Europarats (Quetz & Trim, 2001) orientie-
ren. Auch wenn der CEFR ein Referenzrahmen fiir sprachliche Kompetenzen ist,
wird die Einteilung der Niveaustufen auch in anderen Themenfeldern iibernommen
und z. B. auch im DigCompEdu verwendet. Das Kompetenzmodell bleibt dadurch an-
schlussfihig an andere internationale Rahmenmodelle. Die drei Stufen unterteilen
sich wie folgt:
« Digital Literacy (Uberblickswissen, grundlegende digitale Fihigkeiten und Kom-
petenzen): Hier stehen die Wiedergabe sowie das Verstindnis von (theoreti-
schem) Wissen im Vordergrund. Vergleichbar ist die Stufe Digital Literacy hier-
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bei mit den unteren Taxonomiestufen Wissen und Verstehen sowie dem Kompe-
tenzniveau A (Basic) des CEFR.

Digital Fluency (Praktische Anwendung im Lehr-/Lernkontext bzw. der eigenen
Forschungstitigkeit): Aufbauend auf der Digital Literacy geht es hier um die
konkrete praktische Anwendung und Nutzung digitaler Medien im Lehr- und
Forschungskontext inklusive der Fihigkeit, fundierte, nuancierte Entscheidun-
gen hinsichtlich der Auswahl sowie des Einsatzes von digitalen Technologien
treffen zu konnen (Lalonde, 2019), was seine Entsprechung in der Taxonomie-
stufe Anwenden sowie dem CEFR-Niveau B (Independent) findet.

Digital Scholarship (Anleitung und Begleitung anderer beim Aufbau digitaler
Kompetenzen): Diese Stufe entspricht in etwa den hoheren Taxonomiestufen
Analysieren, Synthetisieren oder Evaluieren bzw. dem Niveau C (Proficient), sie ist
jedoch etwas anders gelagert und geht damit teilweise tiber diese Stufen hinaus.
Basierend auf dem Prinzip des Scholarship of Teaching and Learning (Huber,
2014) sind Digital Scholars nicht nur in der Lage, im Sinne eines Multiplikato-
ren-Ansatzes theoretisches Wissen sowie praktische Fertigkeiten weiterzuge-
ben. Sie sind auflerdem digitale Expert*innen, ,die ihre Expertise mit einer for-
schenden Haltung erweitern und zudem offentlich machen, [...] und dieses
Wissen via Peer-Review validieren“ (Reinmann 2019, S. 242).

Abb.1 zeigt eine grafische Darstellung des Kompetenzmodells (Eichhorn, Miiller &
Tillmann, 2017). Darin sind die acht unterschiedlichen Dimensionen bzw. Facetten
digitaler Kompetenzen abgebildet, die in den drei unterschiedlichen Kompetenzstu-

fen Digital Literacy, Fluency und Scholarship erreicht werden kénnen.

IT-Kompetenz
(Bedienen und
Anwenden

Analyse-/
Reflexions-
kompetenz

Informations-
kompetenz

Stufe 3: Digital Scholarship
Kommuni- Weitergabe und Anleitung anderer
Digital kations-/
produzieren Kollaborations- Stufe 2: Digital Fluency

kompetenz T Praktische Anwendung
Stufe 1: Digital Literacy
Uberblickswissen/Grundlagen

Digitale L.
Wissenschaft Digitale Lehre

Digitale

Identitit und
Karriere-
planung

Abbildung 1: Digitale Kompetenz von Hochschullehrenden: Schematische Darstellung des Kompetenz-

modells mit acht Dimensionen und drei Kompetenzstufen (In: Eichhorn, Miiller und Tillmann 2017, S. 214)
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3  Vom Modell zum Kompetenzraster

Mithilfe von Expert*inneninterviews wurde das Modell noch konkretisiert, indem
jeder Dimension verschiedene Themenfelder zugeordnet wurden. Diese wurden in
einem zweiten Schritt noch durch Themen erginzt, die an der Hochschule Luzern
formuliert wurden (Holdener, Bellanger & Mohr, 2016). Das Digital Literacy Frame-
work diente dort als Bezugsmodell bei der Entwicklung einer Hochschulstrategie.
Die auf diese Weise entstandene Auflistung (Tab. 1) erhebt jedoch keinen Anspruch
auf Vollstindigkeit, sondern dient einer ersten Konkretisierung der Dimensionen.

Tabelle 1.: Verteilung der Themenfelder auf die einzelnen Dimensionen des Kompetenzrasters

Kompetenzdimension Themenfelder

IT-Kompetenz PC-Kenntnisse, IT-Kenntnisse, Cloud Computing, Programmieren, Arbeits-
organisation, Umgang mit Lernplattformen und Autorensystemen

Informationskompetenz | Suchinstrumente, Suchstrategien, Literaturverwaltung, Wissensmanagement,
Urheberrecht, Datenschutz

Kommunikations-/Kol- Online-Communities, Web 2.0, Social Media, Open Source, Open Access,
laborationskompetenz Betreuung auf Lernplattformen, eTutoring, eModeration

Digitale Lehre Begriffe (E-Learning, Blended Learning, Distance Learning), Lerntheorien,
Didaktisches Design, Open Educational Ressources, eAssessement, Badges,
Social Media

Digitale Identitat Social Media, Self-Marketing, Badges als Kompetenznachweise, Datenschutz,

und Karriereplanung Persénlichkeitsschutz, Wissensmanagement

Digitale Wissenschaft Open Access, Open Data, Big Data, Crowd Science, Digital Humanities,
Digitale Wissenskommunikation, Communities of Practice

Digital Produzieren Bildbearbeitung, Screencasting, Podcasting, Videoproduktion, Erstellen von
interaktivem Content wie Web Based Trainings (WBT) etc.

Analyse-/Reflexions- Medienanalyse, Medienkritik, Reflexion der eigenen Mediennutzung, Reflexion
kompetenz des eigenen Medieneinsatzes und des eigenen Lehr-Handelns, Reflexion des
eigenen Lernprozesses

Auf Basis der identifizierten Themenfelder, welche die einzelnen Kompetenzdimen-
sionen konkretisieren, konnte ein Kompetenzraster tiber alle drei Kompetenzstufen
erstellt werden. Unter Verwendung von Operatorenlisten zur Kompetenzformulie-
rung (Roloff, 2003; Schermutzki, 2007) wurden dazu fiir jede Dimension und Stufe
Kompetenzbeschreibungen formuliert. Die exemplarische Darstellung des Kompe-
tenzrasters am Beispiel der Dimension Digitale Lehre verdeutlicht Aufbau und Funk-
tionsweise des Kompetenzrasters (Tab. 2). Die Operatoren sind jeweils kursiv hervor-
gehoben.
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Tabelle 2.: Kompetenzbeschreibungen fiir die Dimension Digitale Lehre’

Kompetenzdimension Digitale Lehre

Er/sie kann grundlegende Lerntheorien wiedergeben und die wichtigsten Begrifflich-
keiten und Abkiirzungen rund um E-Learning und Digitalisierung benennen sowie
deren Bedeutung erkldiren. Er/sie kann verschiedene E-Learning-Szenarien beschrei-
ben und deren Mehrwerte identifizieren. Er/sie kann relevante Methoden des
Online-Lehrens und Lernens beschreiben. Er/sie kann fiir ein geplantes Szenario
geeignete Medien zuordnen und deren Eigenschaften und Potenziale zur Unterstiit-
zung von Methoden und Sozialformen beschreiben. Er/sie kann fiir die Konzeption
von E-Learning-Szenarien wichtige Planungsaspekte benennen.

Digital Literacy

Er/sie kann Konzepte fiir den Einsatz von Online- oder Blended-Learning-Szenarien
sowie fiir den Einsatz online gestiitzter Assessment-Formen entwerfen und solche
Szenarien durchfiihren. Dazu kann er/sie das vorhandene Wissen iiber E-Learning-
Szenarien und deren Mehrwerte in die Praxis transferieren. Er[sie kann geeignete
Methoden, Sozialformen und Medien auswihlen und diese anwenden. Dabei kann
er/sie die erforderlichen Planungsaspekte beriicksichtigen.

Digital Fluency

Er/sie ist in der Lage, grundlegende Begrifflichkeiten rund um E-Learning und Digi-
talisierung der Lehre zu erliutern und zu vermitteln. Er/sie kann das Wissen tiber
Szenarien und Mehrwerte, sich daraus ableitende Methoden und Sozialformen
sowie den addquaten Einsatz geeigneter Medien erliutern und begriinden. Mithilfe
dieses Wissens ist er/sie in der Lage, andere bei der Planung und Konzeption von
mediengestiitzten Lehr-Lernsettings anzuleiten, zu beraten und zu unterstiitzen.

Digital Scholarship

Durch die Operationalisierung in Form von Kompetenzbeschreibungen lassen sich
in einem nichsten Schritt mit vertretbarem Aufwand Testinstrumente zur Selbstdia-
gnostik digitaler Kompetenzen erstellen. Gleichzeitig wird durch die Fokussierung
auf beobachtbare Handlungen gewihrleistet, dass auch eine Bewertung durch eine
Lehrperson erfolgen kann, bspw. nach dem Erwerb eines hochschul- oder medien-
didaktischen Zertifikats.

4 Fazit und Ausblick

Das hier vorgestellte Kompetenzmodell ist ein ,Work in Progress‘ und wird laufend
iiberarbeitet. Die im Modell beschriebenen Facetten Digitaler Kompetenz von Hoch-
schullehrenden bieten zum einen eine Diskussionsgrundlage dariiber, welche Kom-
petenzen Lehrende an Hochschulen in Zeiten der Digitalisierung benétigen. Zum
anderen stellt es eine Mdglichkeit dar, benstigte Kompetenzen im Umgang mit digi-
talen Medien sowohl theoretisch zu begriinden als auch empirisch zu untersuchen.
Seit dem Wintersemester 2017/18 findet dazu eine Untersuchung mit Hoch-
schullehrenden statt, die an mediendidaktischen Fortbildungsangeboten teilnehmen.
Im Rahmen eines Pre-Tests wurde ein 100 Items umfassender und auf dem Kompe-
tenzraster basierender Fragebogen zur Selbsteinschitzung teststatistisch validiert

1 Aus Platzgriinden wird hier auf eine Darstellung der Kompetenzbeschreibungen fiir alle acht Dimensionen verzichtet.
Das vollstindige Kompetenzraster ist online verfiigbar unter: http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/65903024/
Kompetenzraster_Digitale-Kompetenz-Hochschullehrende.pdf.
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(Eichhorn & Tillmann, 2018). Mithilfe einer Vor-Nach-Befragung wurden auflerdem
sowohl der Ist-Stand als auch der Zuwachs digitaler Kompetenzen durch den Besuch
der Qualifizierungsangebote ermittelt. Zusitzlich wurden zur dufleren Validierung
die Ergebnisse der Vor- und Nachbefragung mit Aussagen der Teilnehmenden ver-
glichen, die mithilfe qualitativer Methoden aus E-Portfolios gewonnen wurden. Da-
durch soll eine Anpassung und Verbesserung des Kompetenzrasters und seiner
Beschreibungen méglich werden: So ist unter anderem zu erwarten, dass von den
Lehrenden in den Reflexionen noch weitere Themenfelder genannt werden, die bis-
her in den Dimensionen des Kompetenzrasters noch nicht berticksichtigt wurden.
Das Kompetenzraster kann zukiinftig auch als Grundlage fur die Entwicklung
digitaler Kompetenznachweise in mediendidaktischen Qualifizierungsangeboten
dienen (Eichhorn & Miiller, 2018). Dartiber hinaus kann es auch zur Verbesserung
mediendidaktischer Fortbildungsangebote eingesetzt werden. So ist es z. B. moglich,
fir jedes Fortbildungsangebot zu bestimmen, welche Kompetenzdimensionen
damit in welchem Mafle gestirkt werden, wie dies z.B. bei allen Angeboten der
E-Learning-Qualifikationsreihe der Goethe-Universitit Frankfurt der Fall ist (stu-
diumdigitale, 2019). Dadurch wird eine systematische und gleichzeitig selbstbe-
stimmte Weiterqualifizierung der Hochschullehrenden erméglicht und geférdert.

Literatur

Anderson, L. W., Krathwohl, D. R. & Bloom, B.S. (2001). A Taxonomy for Learning,
Teaching, and Assessing. A Revision of Bloom’s Taxonomy of Educational Objec-
tives. London: Longman Publishing Group.

Baacke, D. (1973). Kommunikation und Kompetenz. Grundlegung einer Didaktik der
Kommunikation und ihrer Medien. Miinchen.

Baacke, D. (1996). Medienkompetenz — Begrifflichkeit und sozialer Wandel. In A. von
Rein (Hrsg.), Medienkompetenz als Schliisselbegriff (S.112-144). Bonn: Deutsches
Institut fiir Erwachsenenbildung. Zugriff am 23.03.2017 Verfiigbar unter http://
www.die-frankfurt.de/esprid/dokumente/doc-1996/rein96_01.pdf

Blomeke, S. (2005). Medienpidagogische Kompetenz: Theoretische Grundlagen und
erste empirische Befunde. In A. Frey (Hrsg.), Kompetenzdiagnostik. Theorien und
Methoden zur Erfassung und Bewertung von beruflichen Kompetenzen (1. Aufl.,
S.76-97). Landau in der Pfalz: Verlag Empirische Padagogik. Zugriff am 11.10.2017.
Verfligbar unter https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebf/
institut/abteilungen/didaktik/data/aufsaetze/2005/medienpaedagogische_
Kompetenz.pdf

Brandhofer, G., Kohl, A., Miglbauer, M. & Narosy, T. (2016). digi.kompP — Digitale
Kompetenzen fiir Lehrende. Das digikompP-Modell im internationalen Vergleich
und in der Praxis der 6sterreichischen Pidagoginnen- und Pidagogenausbildung.
R&E-Source, (Oktober 2016), 38-51. Zugriff am 19.10.2016. Verfiigbar unter http://
journal.ph-noe.ac.at


http://www.die-frankfurt.de/esprid/dokumente/doc-1996/rein96_01.pdf
http://www.die-frankfurt.de/esprid/dokumente/doc-1996/rein96_01.pdf
https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebf/institut/abteilungen/didaktik/data/aufsaetze/2005/medienpaedagogische_Kompetenz.pdf
https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebf/institut/abteilungen/didaktik/data/aufsaetze/2005/medienpaedagogische_Kompetenz.pdf
https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ebf/institut/abteilungen/didaktik/data/aufsaetze/2005/medienpaedagogische_Kompetenz.pdf
http://journal.ph-noe.ac.at
http://journal.ph-noe.ac.at

Michael Eichhorn 91

Carretero, S., Vuorikari, R. & Punie, Y. (2017). DigComp 2.1. The Digital Competence
Framework for Citizens with eight proficiency levels and examples of use (EUR,
Scientific and technical research series). Luxembourg: Publications Office.

Eichhorn, M. & Miiller, R. (2018). Erfassung und Nachweis digitaler Kompetenzen. Ein
Kompetenzraster als Grundlage digitaler Kompetenznachweise in E-Learning-Quali-
fizierungsangeboten. In Proceedings of DeLFI Workshops 2018 co-located with 16th
e-Learning Conference of the German Computer Society (DeLFI 2018) Frankfurt,
Germany, September 10, 2018 (CEUR-WS.org, Bd. 2250). Zugriff am 25.11.2018. Ver-
fuigbar unter http://ceur-ws.org/Vol-2250/WS_DK_paper4.pdf

Eichhorn, M., Miiller, R. & Tillmann, A. (2017). Entwicklung eines Kompetenzrasters zur
Erfassung der ,Digitalen Kompetenz“ von Hochschullehrenden. In C. Igel (Hrsg.),
Bildungsriume. Proceedings der 25. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in
der Wissenschaft : 5. bis 8. September 2017 in Chemnitz (S. 209-219). Miinster: Wax-
mann. Zugriff am 18.09.2017. Verfiigbar unter https://www.waxmann.com/?elD=
texte&pdf=3720Volltext.pdf&typ=zusatztext

Eichhorn, M. & Tillmann, A. (2018). Digitale Kompetenzen von Hochschullehrenden
messen. Validierungsstudie eines Kompetenzrasters. In D. Kromker & U. Schroder
(Hrsg.), DeLFI 2018 — Die 16. E-Learning Fachtagung Informatik (Lecture Notes in
Informatics (LNI), P-284, S. 69-80). Bonn: Kélln Druck + Verlag GmbH. Zugriff am
17.09.2018. Verfiigbar unter https://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/16985/
proceedings_07.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Europiische Union. (2006). Schliisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen. Empfeh-
lung 2006/962/EG des Europiischen Parlaments und des Rates vom 18. Dezem-
ber 2006 zu Schliisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen (Europiische
Union (EU), Hrsg.). Zugriff am 23.03.2017 Verfiigbar unter http://eur-lex.europa.eu/
legal-content/DE/TXT/?uri=uriserv:c11090

Ferrari, A. (2012). Digital Competence in Practice: An Analysis of Frameworks (European
Commission, Joint Research Centre — Institute for Prospective Technological Stu-
dies, Hrsg.). Sevilla: European Commission. Zugriff am 20.02.2017. Verfiigbar unter
http://ftp.jrc.es/EURdoc/JRC68116.pdf

Floridi, L. (2017). Die Mangroven-Gesellschaft. Die Infosphdre mit kiinstlichen Akteuren
teilen. In O. Philipp & G. Eike (Hrsg.), 3THICS. Die Ethik der digitalen Zeit (1. Auf-
lage). Berlin: iRights Media.

Goethe-Universitit Frankfurt. (2018). Leitbild digitale Lehre an der Goethe-Universitit.
Zugriftf am 08.10.2018. Verfiigbar unter http://www.uni-frankfurt.de/72312239/
RZ_Leitbild_dig_Lehre_A4_low.pdf

Habermas, . (1981). Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt am Main: Suhr-
kamp.

Hochschulforum Digitalisierung. (2016). The Digital Turn — Hochschulbildung im digita-
len Zeitalter. Arbeitspapier Nr. 27 (Hochschulforum Digitalisierung, Hrsg.). Berlin:
Hochschulforum Digitalisierung.


http://ceur-ws.org/Vol-2250/WS_DK_paper4.pdf
https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=3720Volltext.pdf&typ=zusatztext
https://www.waxmann.com/?eID=texte&pdf=3720Volltext.pdf&typ=zusatztext
https://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/16985/proceedings_07.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://dl.gi.de/bitstream/handle/20.500.12116/16985/proceedings_07.pdf?sequence=1&isAllowed=y
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/?uri=uriserv:c11090
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/TXT/?uri=uriserv:c11090
http://ftp.jrc.es/EURdoc/JRC68116.pdf
http://www.uni-frankfurt.de/72312239/RZ_Leitbild_dig_Lehre_A4_low.pdf
http://www.uni-frankfurt.de/72312239/RZ_Leitbild_dig_Lehre_A4_low.pdf

Digital Literacy, Fluency und Scholarship: Ein Entwicklungsmodell digitaler Kompetenzen von
92 Hochschullehrenden

Holdener, A., Bellanger, S. & Mohr, S. (2016). , Digitale Kompetenz“ als hochschulweiter
Bezugsrahmen in einem Strategieentwicklungsprozess. In H. Wachtler, M. Ebner,
O. Groblinger, M. Kopp, E. Bratengeyer, H.-P. Steinbacher et al. (Hrsg.), Digitale
Medien: Zusammenarbeit in der Bildung (Medien in der Wissenschaft, Band 71,
S.65-74). Miinster: Waxmann. Zugriff am 13.10.2016. Verftigbar unter http://
2016.gmw-online.de/wp-content/uploads/065.pdf

Huber, L. (2014). Scholarship of Teaching and Learning: Konzept, Geschichte, Formen,
Entwicklungsaufgaben. In L. Huber, A. Pilniok, R. Sethe, B. Szczyrba & M. Vogel
(Hrsg.), Forschendes Lehren im eigenen Fach. Scholarship of teaching and learning
in Beispielen (Blickpunkt Hochschuldidaktik, Bd. 125, S.19-36). Bielefeld: WBY,
Bertelsmann. Zugriff am 18.02.2019. Verfiigbar unter https://www.pedocs.de/voll
texte/2015/10129/pdf/Huber_2014_Scholarship_of_Teaching_and_Learning.pdf

Ilomiki, L., Kantosalo, A. & Kakkala, M. (European Schoolnet, Hrsg.). (2011). What is
digital competence? Zugriff am 20.02.2017. Verfiigbar unter https://tuhat.helsinki.fi/
portal/files/48681684/Ilom_ki_etal_2011_What_is_digital competence.pdf

JISC. (2014). Developing Digital Literacies: Overview. Zugriff am 13.10.2016. Verfuigbar
unter https://www.jisc.ac.uk/guides/developing-digital-literacies

Kerres, M. (2017) [preprint] Digitalisierung als Herausforderung fiir die Medienpadago-
gik: ,Bildung in einer digital gepragten Welt“. In C. Fischer (Hrsg.), Pddagogischer
Mehrwert? Digitale Medien in Schule und Unterricht (1. Auflage, Bd. 133, S. 85-104).
Minster: Waxmann Verlag GmbH; Ciando. Zugriff am 18.05.2017 Verfiigbar unter
http://mediendidaktik.uni-due.de/sites/default/files/kerres4dm%C3%BCnster_0.pdf

Koehler, M. & Mishra, P. (2006). Technological Pedagogical Content Knowledge:

A Framework for Teacher Knowledge. Teachers College Record, 8(108), 1017-1054.

Lalonde, C. (2019). Digital Fluency vs. Digital Literacy. Zugriff am 29.03.2019. Verfiigbar
unter https://edtechfactotum.com/digital-fluency-vs-digital-literacy/

Muuf-Merholz, Jéran (2019). Der grofle Verstirker. Spaltet die Digitalisierung die Bil-
dungswelt? Aus Politik und Zeitgeschichte (aPuZ), 69 (27-28/2019), 4-10. Essay.

Pousttchi, K. (2018). Digitale Transformation. In N. Gronau, J. Becker, J. M. Leimeister,
S. Overhage & L. Suhl (Hrsg.), Enzyklopiadie der Wirtschaftsinformatik — Online-
Lexikon. (Zehnte Auflage). Berlin: GITO. Zugriff am 2701.2019. Verfiigbar unter
http://www.enzyklopaedie-der-wirtschaftsinformatik.de/lexikon/technologien-
methoden/Informatik--Grundlagen/digitalisierung/digitale-transformation

Quetz, J. & Trim, J. L. M. (Hrsg.). (2001). Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir
Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. Niveau Al, A2, B1, B2, C1, C2. Berlin u.a.: Lan-
genscheidt {[u.a.].

Redecker, C. (2017). European Framework for the Digital Competence of Educators:
DigCompEdu (Joint Research Centre, Institute for Prospective Technological
Studies, Hrsg.). Luxembourg: Publications Office of the European Union. Zugriff
am 23.02.2018. Verfuigbar unter doi:10.2760,/159770 https://doi.org/10.2760/159770


http://2016.gmw-online.de/wp-content/uploads/065.pdf
http://2016.gmw-online.de/wp-content/uploads/065.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2015/10129/pdf/Huber_2014_Scholarship_of_Teaching_and_Learning.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2015/10129/pdf/Huber_2014_Scholarship_of_Teaching_and_Learning.pdf
https://tuhat.helsinki.fi/portal/files/48681684/Ilom_ki_etal_2011_What_is_digital_competence.pdf
https://tuhat.helsinki.fi/portal/files/48681684/Ilom_ki_etal_2011_What_is_digital_competence.pdf
https://www.jisc.ac.uk/guides/developing-digital-literacies
http://mediendidaktik.uni-due.de/sites/default/files/kerres4m%C3%BCnster_0.pdf
https://edtechfactotum.com/digital-fluency-vs-digital-literacy/
http://www.enzyklopaedie-der-wirtschaftsinformatik.de/lexikon/technologien-methoden/Informatik--Grundlagen/digitalisierung/digitale-transformation
http://www.enzyklopaedie-der-wirtschaftsinformatik.de/lexikon/technologien-methoden/Informatik--Grundlagen/digitalisierung/digitale-transformation
https://doi.org/10.2760/159770

Michael Eichhorn 93

Reder, C. & Lukics, B. (2018). Offene Bildungspraxis erlebbar machen — die Rolle von
Podcasts fiir Projektdokumentationen und Reflexionsprozesse. 17-27 Seiten/
MedienPidagogik: Zeitschrift fiir Theorie und Praxis der Medienbildung, Heft 32:
Offenheit in Lehre und Forschung — Kénigsweg oder Sackgasse? https://doi.org/
10.21240/MPAED/32/2018.10.20.X

Reinmann, G. (2019). Digitalisierung und hochschuldidaktische Weiterbildung: Eine Kri-
tik. In J. Heider-Lang & A. Merkert (Hrsg.), Digitale Transformation in der Bildungs-
landschaft den analogen Stecker ziehen? (Managementkonzepte, Band 39, 1. Auf-
lage). Augsburg: Rainer Hampp Verlag. Zugriff am 14.03.2019. Verfugbar unter
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/12/Digitalisierung-Hochschul
didaktik-WB-Dez18.pdf

Reinmann, G., Hartung, S. & Florian, A. (2013). Akademische Medienkompetenz im
Schnittfeld von Lehren, Lernen, Forschen und Verwalten. Zugriff am 13.10.2016.
Verfligbar unter http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/07/
AkademischeMedienkompetenz_Reinmann_Hartung_Florian.pdf

Rohs, M., Rott, K.]J., Schmidt-Hertha, B. & Bolten, R. (2017). Medienpddagogische Kom-
petenzen von ErwachsenenbildnerInnen. Magazin Erwachsenenbildung.at, 11(30).
Verfiigbar unter http://www.pedocs.de/volltexte/2017/12887 /pdf/Erwachsenenbil
dung_30_2017_Rohs_et_al_Medienpaedagogische_Kompetenzen.pdf

Roloff, S. (GHD (Geschiftsstelle der Studienkommission fiir Hochschuldidaktik an
Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften in Baden-Wiirttemberg, Hrsg.).
(2003). Schriftliche Priifungen. Skriptum. Hochschuldidaktisches Seminar. Zugriff
am 24.03.2017. Verfugbar unter http://www.hochschuldidaktik.net/documents_
public/A1_LP-Vorb-LZ_tt10506.pdf

Schermutzki, M. (Zentrale Qualititsentwicklung der Fachhochschule Aachen — ZQE, Be-
reich Akkreditierung und Bologna., Hrsg.). (2007). Lernergebnisse — Begriffe, Zu-
sammenhinge, Umsetzung und Erfolgsermittlung. Lernergebnisse und Kompe-
tenzvermittlung als elementare Orientierungen des Bologna-Prozesses. Zugriff am
24.03.2017. Verfugbar unter http://opus.bibliothek.th-aachen.de/opus/volltexte/
2007/232/pdf/schermutzki_bologna_6_a5_sw.pdf

Schiefner-Rohs, M. (2012). Kritische Informations- und Medienkompetenz. Theoretisch-
konzeptionelle Herleitung und empirische Betrachtungen am Beispiel der Lehrer-
ausbildung (Internationale Hochschulschriften, Bd. 566). Miinster u. a.: Waxmann.

Seufert, S., Guggemos, J. & Tarantini, E. (2018). Digitale Transformation in Schulen —
Kompetenzanforderungen an Lehrpersonen. Beitrige zur Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung, 36(2), 175-193. Zugriftf am 21.01.2019. Verfiigbar unter https://bzl-online.
ch/download/272/BzL_182_175-193Seufert.pdf

Studiumdigitale. (2019). Digitale Medien in Bildungsprozessen. Qualifizierungspro-
gramm Frithling/Sommer 2019. Zugriff am 01.04.2019. Verfiigbar unter http://
www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/60108688 /eLearning_Workshopprogramm_
SoSel9.pdf


https://doi.org/10.21240/MPAED/32/2018.10.20.X
https://doi.org/10.21240/MPAED/32/2018.10.20.X
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/12/Digitalisierung-Hochschuldidaktik-WB-Dez18.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/12/Digitalisierung-Hochschuldidaktik-WB-Dez18.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/07/AkademischeMedienkompetenz_Reinmann_Hartung_Florian.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2013/07/AkademischeMedienkompetenz_Reinmann_Hartung_Florian.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2017/12887/pdf/Erwachsenenbildung_30_2017_Rohs_et_al_Medienpaedagogische_Kompetenzen.pdf
http://www.pedocs.de/volltexte/2017/12887/pdf/Erwachsenenbildung_30_2017_Rohs_et_al_Medienpaedagogische_Kompetenzen.pdf
http://www.hochschuldidaktik.net/documents_public/A1_LP-Vorb-LZ_ttI0506.pdf
http://www.hochschuldidaktik.net/documents_public/A1_LP-Vorb-LZ_ttI0506.pdf
http://opus.bibliothek.fh-aachen.de/opus/volltexte/2007/232/pdf/schermutzki_bologna_6_a5_sw.pdf
http://opus.bibliothek.fh-aachen.de/opus/volltexte/2007/232/pdf/schermutzki_bologna_6_a5_sw.pdf
https://bzl-online.ch/download/272/BzL_182_175-193Seufert.pdf
https://bzl-online.ch/download/272/BzL_182_175-193Seufert.pdf
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/60108688/eLearning_Workshopprogramm_SoSe19.pdf
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/60108688/eLearning_Workshopprogramm_SoSe19.pdf
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/60108688/eLearning_Workshopprogramm_SoSe19.pdf

Digital Literacy, Fluency und Scholarship: Ein Entwicklungsmodell digitaler Kompetenzen von
94 Hochschullehrenden

Wedekind, J. (2009). Akademische Medienkompetenz. Schriftfassung der Virtuellen
Ringvorlesung e-teaching.org vom 19.01.2009. Zugriff am 22.03.2017. Verfiigbar un-
ter http://www.e-teaching.org/projekt/organisation/personalentwicklung/medien
kompetenz/Medienkompetenz_]W.pdf

Zawacki-Richter, O. (2013). Geschichte des Fernunterrichts — Vom brieflichen Unterricht
zum gemeinsamen Lernen im Web 2.0. Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Tech-
nologien, 0(0). Verfiigbar unter http://13t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEbner10/
article/download/125/82

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1 Digitale Kompetenz von Hochschullehrenden: Schematische Darstellung
des Kompetenzmodells mit acht Dimensionen und drei Kompetenzstufen ... 87

Tabellenverzeichnis

Tab. 1. Verteilung der Themenfelder auf die einzelnen Dimensionen des Kompe-

TENZIASIEIS ...\ttt t et e e 88
Tab. 2. Kompetenzbeschreibungen fiir die Dimension Digitale Lehre? .............. 89
Autor

Michael Eichhorn, Dipl Ing., M. A., Wissenschaftlicher Mitarbeiter bei studiumdigi-
tale (Bereich Mediendidaktik), Goethe-Universitit Frankfurt,
eichhorn @studiumdigitale.uni-frankfurt.de

2 Aus Platzgriinden wird hier auf eine Darstellung der Kompetenzbeschreibungen fiir alle acht Dimensionen verzichtet.
Das vollstindige Kompetenzraster ist online verfiigbar unter: http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/65903024/
Kompetenzraster_Digitale-Kompetenz-Hochschullehrende.pdf.


http://www.e-teaching.org/projekt/organisation/personalentwicklung/medienkompetenz/Medienkompetenz_JW.pdf
http://www.e-teaching.org/projekt/organisation/personalentwicklung/medienkompetenz/Medienkompetenz_JW.pdf
http://l3t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEbner10/article/download/125/82
http://l3t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEbner10/article/download/125/82
mailto:eichhorn@studiumdigitale.uni-frankfurt.de
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/65903024/Kompetenzraster_Digitale-Kompetenz-Hochschullehrende.pdf
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de/65903024/Kompetenzraster_Digitale-Kompetenz-Hochschullehrende.pdf

Evaluation forschungsorientierter Lehre — Eine
Chimaire gebildet aus Qualititsmanagement
und Grundlagenforschung?
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Abstract

Forschungsorientierung in der Lehre erfihrt an Universititen und Hochschulen ho-
hes Interesse; nicht wenige Projekte des Qualititspakts Lehre (BMBF) haben genau
hier ihren Schwerpunkt und in den letzten Jahren vielfiltige Malnahmen umge-
setzt. Wihrend sich somit die Gestaltung von Lehre veridndert hat, muss — nicht nur
unter Perspektive einer Projektlogik — auch danach gefragt werden, wie die Qualitit
der Lehre fest- und sichergestellt wird. Zu fragen ist also fiir die einzelnen Projekte,
welche Ertrige Forschungsorientierung in der Lehre bietet. Die wenigen Evaluatio-
nen zu forschungsorientierter Lehre scheinen sich allerdings kaum von klassischen
Lehrveranstaltungsevaluationen zu unterscheiden. Der Beitrag setzt an dieser Stelle
an und fragt nach der Art und den Inhalten der Evaluationen forschungsorientierter
Lehre. Hierzu werden Inhaltsanalysen sowie Interviews mit Akteur*innen zur Ge-
staltung forschungsorientierter Lehre herangezogen, um Durchfithrungsformen und
die Ziele von Evaluation speziell mit dem Fokus der Forschungsorientierung zu eru-
ieren. Ziel ist es, Erkenntnisse dariiber zu erlangen, wie die Evaluation forschungs-
orientierter Lehre aktuell gestaltet wird und wo blinde Flecken bzw. Entwicklungsfel-
der auszumachen sind. Wir argumentieren, dass die Evaluation Forschenden Lernens
einer Chimire gleicht, mit der wir in der Hochschulbildung und Hochschuldidaktik
leben miissen.
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1  Begleitforschung zum Qualitatspakt Lehre
als Hintergrund des Beitrags

In unserem QPL-Begleitforschungsprojekt FideS' (Forschungsorientierung in der
Studieneingangsphase) adressierten wir vor allem die Wirkungsebene von For-
schungsorientierung in der Lehre als Programm bzw. didaktisches Konzept, d. h. de-
ren Implementierung tiber die einzelnen Lehrveranstaltungen hinaus (vgl. Flechsig,
1975). Ausgehend von unseren Beobachtungen, dass Forschungsorientierung zwar
hiufig in Lehrveranstaltungen oder Modulen umgesetzt, aber selten evaluiert wird,
haben wir uns damit beschiftigt, niher in die Black-Box der Evaluation von (for-
schungsorientierter) Lehre zu schauen. Um sich iiber die Evaluation eines Pro-
gramms Gedanken zu machen, ist in einem ersten Schritt zu fragen, welche Ziele
eigentlich damit erreicht werden sollten, denn im Fokus der Evaluation steht genau
diese Frage der Zielerreichung (Scriven, 1972). Diese recht simple Tatsache entpuppt
sich in der Realitit aber als komplex. So haben wir und andere wie Riewerts etal.
(2018) festgestellt, dass die Ziele, die mit Forschungsorientierung in der Lehre ver-
bunden werden, a) vielfiltig und b) den Akteur*innen nicht immer bewusst sind.
Riewerts etal. (2018) fassen zusammen: ,Auffillig war, dass Forschendes Lernen an
vielen Hochschulen zukiinftig evaluiert werden soll, zahlreichen Teilnehmenden je-
doch das Ziel des Evaluationsvorhabens sowie die durch die Universitit anvisierten
Ziele noch unklar waren“ (ebd., S.403). Daher fokussierten wir als Projektteam un-
ter der Perspektive Evaluation darauf, ausgehend von den verschiedenen Projekten
im Qualititspakt Lehre zu untersuchen, welche Ziele im Projekt erreicht werden sol-
len bzw. welche Ziele und Wirkungen forschungsorientierten Lehrens und Lernens
durch Akteur*innen selbst berichtet werden. Dartiber hinaus interessiert(e) uns, was
in den Projekten des QPL, die Forschungsorientierung umsetzen, evaluiert wird und
welche Perspektiven Akteur*innen der Evaluation auf Forschungsorientierung ein-
nehmen. Dies impliziert(e), dass wir Forschungsorientierung nicht allein als hoch-
schuldidaktische Methode im Sinne der Verinderung von Lehrveranstaltungen
adressieren, sondern unter der Perspektive von Evaluation die gesamte Breite von
Hochschuldidaktik nach Flechsig (1975) in den Blick nehmen?® Eine derartige Be-
trachtungsweise hat auch Auswirkungen auf die Evaluation, die dann nicht nur eine
reine Lehr(veranstaltungs-)evaluation sein kann, sondern auch Elemente von Pro-
grammevaluationen enthalten muss, die weitere Handlungsebenen der Hochschul-
didaktik ansprechen. Welche Implikationen dies hat, wird im Folgenden ausgefiihrt
werden.

1 Qualitatspakt Lehre (Férderkennzeichen 01PB14013A/B/C) geférdert vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF)

2 Handlungsebene 1 sind die organisatorischen, finanziellen, personellen und konzeptionellen Rahmenbedingungen der
Hochschule; Handlungsebene 2 sind Studienginge; Handlungsebene 3 Phasen oder Teilbereiche von Studiengéngen
bzw. Module; Handlungsebene 4 Lehrveranstaltungen und die Handlungsebene 5 Lernsituationen innerhalb und au-
Rerhalb von Lehrveranstaltungen.
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2 Wirkung von Forschungsorientierung evaluieren,
aber wie?

Doch welche Formen von Evaluation sind angemessen fiir die Evaluation for-
schungsorientierter Lehre, was wird von den Dozierenden oder dem Qualitits-
management eingesetzt und welche Implikationen ergeben sich daraus? Erste An-
sitze und Maflnahmen zur Evaluation von Forschungsorientierung gibt es bisher
nur vereinzelt, so bspw. in der AG Forschendes Lernen der Deutschen Gesellschaft
fur Hochschuldidaktik (dghd), die drei Analyseformen unterscheiden (Thiem &
Gess, 2016): Zum einen Umsetzungsanalysen, die z. B. Aufwinde von Lehrenden und
Studierenden in den Fokus riicken, Akzeptanzstudien, die sich stirker auf die Akzep-
tanz der Lehr- und Lernform auf Seiten der Dozierenden und/oder Studierenden fo-
kussieren oder Wirkungsanalysen, die sich einzelne Parameter niher anschauen, z. B.
den der Lernmotivation. Diese dritte Form stellt dabei die komplexeste Analyse dar
und ist in ihrer Zielsetzung am schwierigsten zu fassen.

21  Wirkungen als Teil von Qualititsmanagement und Evaluation

Fragt man Akteur*innen des Feldes, warum Evaluationen eingesetzt werden, so wird
oft berichtet, dass man wissen mochte, ob bzw. wie ,.es“ wirkt. Diese Aussagen werden
dabei sowohl von Akteur*innen berichtet, die Forschungsorientierung umsetzen, als
auch von Akteur*innen, welche unter Qualititsentwicklungsperspektive auf Lehre
schauen. Beide Perspektiven sind ,darauf ausgerichtet (...), zur Qualitdtsverbesserung
eines Produktes beizutragen“ (Stockmann 2007, S.83; Kursivsetzung im Original).
Dabei unterscheiden sich die Erwartungen der Akteur*innen an die Projekte sowie
deren Evaluation aufgrund ihrer Funktion: Wihrend die Perspektive des Qualitits-
managements eher an Kontexten der Privatwirtschaft und an einer Steuerung ,Top-
down*“ (Pohlenz, 2008) orientiert ist, fokussieren Evaluationen — auch unter der Per-
spektive von Selbstreflexionen — eher auf Erkenntnisse von Wirksamkeit bestimmter
Maflnahmen. ,Die im Kontext von Lehre und Studium stattfindende Kombination
der beiden Komponenten scheint typisch fir Systeme zu sein, die in erheblichem
Mafle auf Mitbestimmung beruhen, wie bspw. das Hochschulsystem. Evaluation als
Teil des Qualititsmanagements kann hier dazu beitragen, Managemententscheidun-
gen transparenter zu machen und damit zu ihrer Legitimation und Akzeptanz bei-
zutragen“ (ebd., S.73). Wihrend diese Perspektive eher aus Sicht der Entscheidungs-
triger*innen argumentiert, sind gerade in der Lehre auch Motivlagen erkennbar, die
die eigene Praxis hinsichtlich der Wirksamkeit untersuchen wollen und eher selbst-
reflexiv agieren. Blickt man in Evaluationsforschungsliteratur, so findet man nur ver-
einzelt Hinweise darauf, was unter Wirkung verstanden wird, obwohl der Begriff
zentral fur unterschiedlichste Mafnahmen ist. Beywl (2006) unterscheidet bspw. zwi-
schen drei Formen: a) Wirkungseinschitzung, b) Wirkungsmodellierung und c) ei-
nem empirischen Wirkungsnachweis sowie Wirksamkeit als beabsichtigte Wirkung.
Diese Unterscheidung half uns in der Verortung unseres Mandats: Denn im Rah-
men von Forschungsorientierung in der Lehre unter Perspektive der Programme ist
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es im Projekt FideS nicht méglich, Wirkungen einzelner Programme und Lehrver-
anstaltungen an den einzelnen Hochschulen zu modellieren oder gar einen empiri-
schen Wirkungsnachweis zu erbringen — zu heterogen sind die beteiligten Hoch-
schulen, Akteur*innen, Studienprogramme und Ziele innerhalb des Qualititspakts
Lehre.® Daher stehen fiir uns insbesondere die Wirkungsplausibilisierungen (Balzer,
2012) im Fokus. Dies bedeutet, dass es uns primir darum geht, ,(...) in einigen Di-
mensionen gezielte Riickmeldungen aus dem Feld zu organisieren, um zu priifen,
ob sich die vermuteten und erhofften Wirkungen eingestellt haben“ (Roth 2004,
S.8), und auch dies nicht primir, sondern der Anlage der Begleitforschung zum
Qualititspakt Lehre nach eher indirekt tiber die Auskiinfte der beteiligten Projekte
unseres Samples.

2.2  Programmtheorien und Evaluation

Relevant fiir die Evaluation sind, wie schon ausgefiihrt, die Ziele, die erreicht werden
sollen. Diese wollten wir in einem ersten Schritt systematisieren und beschreiben,
um zu erfahren, unter welcher Perspektive in den QPL-Projekten Forschendes Ler-
nen betrieben wird. Bei der Analyse der Interviewdaten zeigte sich schnell, dass
unsere Interviewpartner*innen immer auch ihre Projekt- und Programmoziele be-
grindeten. Damit fanden wir in den Zielen also auch Wirkannahmen bzw. Wirkungs-
plausibilisierungen in unseren Daten implizit vor — auch wenn — bis dato an vielen
Standorten — noch keine formale Evaluation durch die Interviewpartner*innen um-
gesetzt wurde. Die Art und Weise, wie Ziele Forschenden Lernens in der Studienein-
gangsphase begriindet wurden, wies hiufig eine klare Ziel-Mittel-Relation auf; es
wurden wenn ... dann-Beziehungen sichtbar, die als handlungsleitend fiir die Pro-
jekte Forschenden Lernens von den Interviewpartner*innen beschrieben wurden.

Die Herausarbeitung solcher Wirkannahmen, auf die wir stieflen, geschieht in
der Evaluationsforschung in Form von Programmtheorien. Programmtheorien sind
diejenigen Theorien, die individuellen Programmen/Interventionen/Projekten zu-
grunde liegen. Programmtheorien konnen vor einer Evaluation oder wihrend -
quasi als Zwischenergebnis — einer laufenden Evaluation entwickelt werden. In die-
sem Fall wird hiufig das untersuchte Programm bereits mit Blick auf die entwickelte
Theorie angepasst — die Programmtheorie ist dann ausschlaggebend fiir den forma-
tiven Gestaltungsprozess. Die Programmtheorie wird zumeist in einem grafischen
Modell niedergeschrieben (Rogers et al. 2000, S.7).

Quellen der Wirkannahmen kénnen sowohl Programmkonzepte und -entwiirfe
sein als auch das professionelle Wissen der Programmakteur*innen und theore-
tisch-empirisch begriindete Wirkannahmen wie Lerntheorien (Giel 2016, S.114).
Diese Wirkannahmen miissen nicht erst durch hermeneutische Rekonstruktionen
herausgearbeitet werden. Reith und Kelle kombinieren die subjektiven Theorien mit

3 Schmidt etal. weisen im Abschlussbericht der ersten Férderphase des QPL auch noch mal darauf hin, dass die Pro-
jekte selten mit Kennzahlen, sondern mit weichen Indikatoren arbeiten, die von einer Vielzahl von Verfahren wie Veran-
staltungsevaluation, Studien- und Absolvent*innenbefragung, Teilnehmer*innenzahlen und Feedbackbsgen erbracht
werden. In einigen wenigen Projekten geschieht eine gezielte Wirkungsmessung durch zumeist dafiir eingerichtete Pro-
fessuren (Schmidt et. al. 2016, S.45).
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der Programmtheorie zu subjektiven Programmtheorien (Theorien der individuellen
Programmakteur*innen) und verweisen auf die Ahnlichkeit zwischen wissenschaft-
lichen Theorien und Alltagstheorien: ,Grundannahme ist die Strukturgleichheit wis-
senschaftlicher und alltiglicher Theorien und damit die Annahme, dass der bzw. die
Einzelne prinzipiell auch seine bzw. ihre impliziten Vorstellungen tiber die Welt ex-
plizieren und rational darstellen kann“ (Reith & Kelle 2016, S.92).

Die Wirkannahmen von Programmakteur*innen gehen noch {iber die subjekti-
ven Alltagstheorien hinaus. Sie sind, wie bereits oben durch Susanne Giel erwihnt,
aus professionellem und wissenschaftlichem Wissen gespeist, zumal die hier befrag-
ten Akteur*innen alle im akademischen Kontext arbeiten. So ist es nicht verwunder-
lich, dass Wirkannahmen und subjektive Programmtheorien in Daten zu finden
sind, die eigentlich zu einem anderen Zwecke erhoben worden sind.

In 17 von 21 Projekten, die Forschendes Lernen in der Studieneingangsphase
konzipiert haben und Teil unseres Datenkorpus waren®, konnten wir Ziele und damit
verbundene Mittel-Zweck-Erklirungen finden. Interessanterweise gab es deutliche
Uberschneidungen zwischen den Begriindungen fiir Ziele. Diese Ziele und ihre Begriin-
dungen kénnen bspw. deutlich verschiedenen Denktraditionen tiber Forschendes
Lernen zugeordnet werden. Die meisten Interviewpartner*innen sind seit vielen Jah-
ren Kolleg*innen auf dem gleichen Wissensgebiet, begegnen sich auf Tagungen wie
der dghd, sind zum Teil in der AG Forschendes Lernen organisiert oder durch die
Koordination des QPL-Projektes zusammengefiithrt. Es handelt sich also nicht aus-
schlieRlich um individuelle, subjektive (Wirk-)Annahmen, die sich in den Zielen der
Projekte manifestieren, sondern um intersubjektive, von einer wissenschaftlich-aka-
demisch geprigten Gemeinschaft geteilte Uberzeugungen.

Daher wurden nicht, wie in der Evaluationsforschung iiblich, 17 individuelle
Programmtheorien fiir die einzelnen Projekte entwickelt, sondern ein Set an Zielen
und damit verbundenen Wirkannahmen herausgearbeitet, die unabhingig von den
individuellen Projekten funktionieren (vgl. auch Liibcke & Heudorfer, 2019). Zentra-
les Anliegen war es, moglichst ausfiihrliche Begriindungslinien fiir Forschendes Ler-
nen im Gesamten herauszuarbeiten, um davon ausgehend zu iiberlegen, welche Im-
plikationen dies fiir die Frage nach einer gegenstandsadiquaten Evaluation hat. Der
Riickgriff auf Programmtheorien erfolgte zunichst einmal aufgrund des differen-
zierten Vokabulars, dass diese Theorien mit Blick auf die Zielbeschreibung bieten,
unabhingig von dem Thema der Evaluation selbst.

4 Zur Auswahl der Projekte und zum Sampling in FideS sind hier nihere Informationen zu finden: http://fides-pro
jekt.de/forschungsergebnisse/.
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3  Forschungsorientierung als Analyserahmen

Programmtheorie selbst ist — dhnlich wie auch Forschungsorientierung in der aktu-
ellen hochschuldidaktischen Diskussion — allerdings ein Umbrella-Term. Rogers ver-
wendet den Begrift der Programmtheorie-Evaluation, um den Prozess zu beschreiben,
der zur Entwicklung eines logischen, meist grafischen Modells fiihrt (Rogers 2008,
S.30). Dabei sind verschiedene Programmtheorien selbst wieder Modelle, um Zu-
sammenhinge sichtbar zu machen und zu modellieren. Allen Programmtheorien ist
jedoch gemein, dass sie mit Kategorien wie Zielen, Inputfaktoren, Output und Out-
come operieren. Wir ziehen hier den von Univation GmbH entwickelten Programm-
baum heran (Bartsch etal. 2016, S.94), da mit diesem Modell bereits Ziele in eine
Ziel-Mittel-Relation gebracht werden und die ersten Wirkungsplausibilisierungen,
die wir in den Projekten gefunden haben, verdeutlichen kénnen (ebd.). Fir die
Strukturierung der Ziele als besonders interessant hat sich das ausdifferenzierte
Zielsystem des Programmbaums herausgestellt, da das Zielsystem bereits Wenn-
dann-Relationen beinhaltet, die als Wirkannahmen betrachtet werden kénnen.

Impacts
P Impacts

Outcomes

- Outcomes nicht-intendierte
Resultate

| Outcomes
Outputs

Resultate

Aktivitdten

Umsetzung

Ziele
Konzept

Wirkannahmen

Plan

Bedingungen

Abbildung 1: Der Programmbaum (https://www.univation.org/programmbaum)
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Die Grafik zeigt, dass fiir die Entwicklung eines individuellen Programmbaums eine
Vielzahl an Elementen definiert werden miissen, die den gesamten Prozess vom
Kontext iiber Planung und Durchfithrung bis zu den Ergebnissen in den Blick neh-
men.

Tabelle 1: Definition von Zielkategorien im Rahmen des Programmbaums (Bartsch et al. 2016, S. 94)

Zielsystem Gedanklicher (Grob-) Entwurf von Verantwortlichen eines Programms dient dazu, mit-
hilfe welcher Interventionen welche Resultate bis wann, wo/bei wem ausgelst werden
sollen und wie der Programmprozess insgesamt gesteuert und iiberwacht werden kann.

Leitziel Ein weit gestrecktes, abstraktes Ziel, das durch ein Programm erreicht werden soll. Ein
solches Leitziel bleibt iiber lange Zeit, oft mehrere Jahre stabil; es ist selten méoglich, es
in vollem Umfang zu erreichen.

Mittlerziele Diese verbinden Leitziele mit den Detailzielen eines Programms und gliedern/kon-
kretisieren Schwerpunkte im Bereich des Leitziels. Mittlerziele sind mittelfristig giiltig
und kénnen in diesem Zeitraum verwirklicht werden.

Detailziele Detailziele sind konkretisierte Mittlerziele, die im Idealfall spezifisch, messbar, akzep-
tabel, realistisch und terminiert (s. m.a.r.t) sind.

Mittlerziele sind die hiufigsten Ziele, die wir in den Auswertungen der Interviews
uberwiegend vorfinden. Es sind Ziele, die nicht fiir sich alleine stehen kénnen, son-
dern auf hoher gelegene Ziele verweisen. Nur wenige Detailziele sind zu finden, da
die Interviews mit einem hohen Abstraktionsgrad und ohne Zielsetzung der Opera-
tionalisierung gefiihrt wurden. Im Weiteren sollen grob die Zielsysteme vorgestellt
werden, bevor wir im Anschluss daran Implikationen fiir die Gestaltung von Evalua-
tionen ableiten.

3.1  Zielsysteme Forschenden Lernens

Folgende Ziele konnten wir aus unseren Interviews mit Programmverantwortlichen
rekonstruieren (fiir eine detaillierte Auseinandersetzung, auch zur Methode, sei an
der Stelle auf Liibcke & Heudorfer, 2019 verwiesen).

Tabelle 2: Ubersicht Zielsysteme (Liibcke & Heudorfer 2019, S.49-58)

Zielsystem Leitziel Mittlerziel Detailziel
Studienabschluss | Studienabbruch- Studienmotivation Studentische Interessen beriick-
quote verringern erhéhen sichtigen

Neugier wecken

Wissenschaft- Forschende Scheitern lernen Misserfolgserfahrungen
liche Ausbildung | Haltung erméglichen
Denkhorizont Interdisziplindr arbeiten
erweitern
Wissenschaftliche | Wissenschaftliche An bestehende Forschungsfragen

Kompetenzen Fragen entwickeln ankniipfen
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(Fortsetzung Tabelle 2)

Zielsystem Leitziel Mittlerziel Detailziel
Den Forschungs- + Methodenkenntnisse erwerben
prozess kennenlernen « Schreibkenntnisse erwerben

« Fachliteratur lesen lernen

Disziplinire In die eigene Disziplin « An die bestehende Forschung
Identitat hineinwachsen ankniipfen
« Interdisziplindr arbeiten

Mit anderen Diszipli- Interdisziplindr arbeiten
nen kommunizieren

Kohirenz Kohirenz des Qualitst der Abschluss- | Aus Fehlern lernen
Studienganges arbeiten erhshen
Problembeziige Interdisziplinar arbeiten
herstellen
Berufsbeziige « Interdisziplindr arbeiten
herstellen « Mit externen Projektpartner*in-
nen zusammenarbeiten
Erlebte Kohdrenz Theorie und Praxis + Zusammenhang zwischen
verzahnen Studieninhalten erkennen
« Zusammenhang zum Beruf
erkennen
Selektion Spezialférderung Motivierte Studierende
férdern

Nach Vorkenntnissen auswihlen
Angebote schaffen
Reale Forschung simulieren

Leistungsfihige
Studierende férdern

Exzellenz Wissenschaftlichen An bestehende Forschung
Nachwuchs férdern anknupfen

Unsere bisherigen Ergebnisse zeigen, dass unterschiedlichste Ziele mit Forschungs-
orientierung verbunden werden. Das hat zur Konsequenz, dass es auch ,nicht ,das
allgemeine* beste Design und ,den‘ besten Untersuchungsplan® (Balzer 2012, S.131)
geben kann, sondern die Wirkung abhingig von den Zielen der jeweiligen Projekte
beurteilt wird, mit all ihrer Disparitit. Somit besteht fiir die untersuchten Projekte
die Notwendigkeit, Evaluationsforschung stirker in Abhingigkeit der eigenen Ziel-
ebenen zu planen und Unterschiede zwischen den hochschuldidaktischen Hand-
lungs- und damit Evaluationsebenen klar zu fokussieren.

3.2  Ein Beispiel

Nehmen wir das Zielsystem Kohirenz, welches zwei Leitziele umfasst. Zum einen
geht es um Uberlegungen, einen Studiengang kohirent zu gestalten. Wenn am
Ende eines Bachelorstudienganges eigene Forschungsarbeiten als Abschlussarbeiten
stehen, dann miissen Studierende darauf vorbereitet werden, solche Forschungsar-
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beiten schreiben zu kénnen. Daftir miissen Studierende die Moglichkeit erhalten, zu
fritheren Zeitpunkten begleitet Fehler zu machen, und Forschungsprozesse erfah-
ren, um klassische Fehler spiter vermeiden zu kénnen. Andere Anspriiche, die mit
dem Studiengang erreicht werden sollen, liegen darin, dass die Studierenden auf
komplexe Probleme gesellschaftlicher oder beruflicher Natur vorbereitet werden
(Lubcke & Heudorfer 2019, S.32ft.). Fir all diese Ziele haben die Akteur*innen der
untersuchten Projekte Forschendes Lernen in der Studieneingangsphase eingefiihrt.
Eine Uberpriifung der Ziele miisste nun mit Blick auf die Struktur des Curriculums,
auf die Qualitit der Abschlussarbeiten vor und nach der Einfithrung des Projektes
und auf das Projekt selbst mit Blick auf die Komplexitit der Aufgabenstellung oder
den Grad des Berufsbezugs erfolgen. Dies sind eher institutionelle Fragen, die sich
mit der Lehrorganisation beschiftigen.

Wird das Ziel Kohdrenzerleben in den Blick genommen, geht es den Akteur*in-
nen darum, dass die Studierenden mittels Forschenden Lernens die Zusammen-
hinge zwischen den einzelnen Studieninhalten besser verstehen sollen. Die prakti-
schen Erfahrungen im Forschungsprozesses sollen helfen, die theoretischen Inhalte
vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen besser zu rahmen und die Notwendigkeit
Forschenden Lernens fiir die Studierenden begreifbar zu machen (ebd., S.36f.). Un-
ter dieser Perspektive als Ausgangspunkt der Evaluation riickt die Perspektive der
Studierenden in den Blickpunkt: Befragungen von Studierenden zu ihrem Kohi-
renzerleben sind in diesem Fall das gegenstandsangemessene Vorgehen bei der Eva-
luation.

3.3 Implikationen fiir Evaluation

In den Interviews mit Akteur*innen werden unterschiedliche Zielsysteme adressiert
und damit Forschungsorientierung in der Lehre aus unterschiedlichen Motivlagen
heraus umgesetzt. So konnten wir als Zielsysteme Verringerung von Studienab-
bruch, Kohirenz und (Aus-)Bildung, Studienabbruch und Selektion sowie (Aus-)Bil-
dung rekonstruieren. Wenn diese Zielperspektive ernst genommen wird, haben diese
Zielsysteme Auswirkungen auf die Inhalte bzw. Perspektiven von Evaluation for-
schungsorientierter Lehre.

Tabelle 3: Zielsystem und Perspektiven von Evaluation

Zielsystem (mogliche) Evaluationsfragen Perspektiven von Evaluation

Studienabbruch | Gibt es mit Blick auf die aktuellen Studien Zielsysteme als Ergdnzung zur Studi-
zum Studienabbruch (z. B. Blithmann, 2012; | enabbruchforschung

Heublein etal., 2017) auch einen Zusammen-
hang zwischen Abbruch und Uberforderung
durch Forschendes Lernen?

Kohirenz und Reichen die zeitlichen und finanziellen Curriculumforschung
(Aus-)Bildung Ressourcen aus, um eine neue Fehlerkultur Lingsschnittstudie
zu schaffen?

Werden Beziige sichtbar (gemacht) und
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Zielsystem (mégliche) Evaluationsfragen Perspektiven von Evaluation

kommuniziert?

Studienabbruch | Was sind die Konsequenzen von additiver Bildungsbiografien der

und Selektion und integrativer Struktur auf bspw. Studien- Teilnehmenden
motivation?

(Aus-)Bildung Sind die Lehr-/Lernsettings anspruchsvoll Kompetenzmodellierung // Bildungs-
genug, um einen transformatorischen theoretische Fundierung // Lerntheo-
Bildungsprozess in Gang zu bringen? retische Fundierung (Expansives

Lernen, situiertes Lernen) // Ethno-
grafische Beobachtungen uvm.

Deutlich wird, dass sich weitaus breitere Fragestellungen ergeben, wenn man die
Zielsysteme weiterverfolgt, sodass an dieser Stelle die Grenzen zwischen Evaluation,
Qualititsmanagement und (Grundlagen-)Forschung verschwimmen. Wenn Evalua-
tion per se als ,systematische Untersuchung von Nutzen und/oder Giite eines Eva-
luationsgegenstandes auf Basis von empirisch gewonnenen Daten*> definiert wird,
die eine Bewertung anhand offengelegter Kriterien fiir einen bestimmten Zweck
fokussiert, dann wird dieser Anspruch mit Blick auf die Zielsysteme und die darin
liegenden Annahmen deutlich ausgeweitet.

4  Fazit: Forschungsorientierte Lehre evaluieren —
eine Chimire?

Restimierend kann festgehalten werden, dass sich die Evaluation forschungsorien-
tierter Lehre als deutlich komplexer erweist. Schon mit Bezug auf den Programm-
baum wird deutlich, dass in der von uns geleisteten Untersuchung bisher in den
Partnerprojekten nur die Zielperspektive rekonstruiert wurde. Alle anderen weiteren
Ebenen (Bedingungen, Umsetzungen und Resultate) sind noch offen und bediirfen,
sollte eine komplexe Programmtheorie entwickelt werden, einer vertieften Auseinan-
dersetzung. Schnell wird dann aber deutlich, dass das ohnehin schon komplexe Feld
durch diese Herausforderung ggf. nochmals potenziert wird. Schon mit Perspektive
auf die Ziele ist dartiber hinaus deutlich geworden, dass Evaluation von forschungs-
orientierter Lehre ein deutlich breiteres Spektrum aufweist als nur hochschuldidakti-
sche Fragen (vgl. Tab. 3).

Somit fragen wir uns als Autor*innen, ob die Evaluation forschungsorientierter
Lehre als Chimire bezeichnet werden kann, denn eine ,Chimire nennt man in Me-
dizin und Biologie einen Organismus, der aus genetisch unterschiedlichen Zellen
bzw. Geweben aufgebaut ist und dennoch ein einheitliches Individuum darstellt“
(Wikipedia 2020). Im oben dargelegten Fall sehen wir, dass sich die Evaluation for-

5 https://www.degeval.org/degeval-standards/glossar-der-standards-fuer-evaluation/ (zuletzt gepriift am 26.03.2019)
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schungsorientierter Lehre durchaus aus unterschiedlichen Forschungsperspektiven
erschlieflen lisst, diese Perspektiven aber meist nicht offengelegt werden und damit
implizit bleiben. Hieraus ergeben sich zwei Herausforderungen: Zum einen sollte
die jeweils eigene Perspektive auf den Gegenstand transparent gemacht und ins Ge-
samtbild eingeordnet werden, bevor evaluiert wird. Auf der anderen Seite macht ge-
nau diese Komplexitit Forschungsorientierung aus. Und damit miissten die teils
sehr vereinfachten Vorstellungen von Wirksambkeit problematisiert werden: Evalua-
tion Forschenden Lernens ist damit komplex. Mit eher verengten Vorstellungen von
Projekt- oder Lehrveranstaltungsevaluation wie im Qualititsmanagement eher iib-
lich lisst sich Forschungsorientierung eben nicht adiquat erforschen und das Wirk-
sambkeitsverstindnis nicht erweitern.

So sieht man innerhalb der Zielsysteme, dass hier ganz unterschiedliche Per-
spektiven beriithrt werden, aber immer von forschungsorientierter Lehre gesprochen
wird. Um im Bild der Chimire zu bleiben: Was von der Ferne wie ein Lowe aussieht,
entpuppt sich als eine Mischung aus Lowe, Ziege und Schlange. Dies hat Folgen fur
die Frage nach Wirkung und nach Evaluation, die dann die unterschiedlichen Hand-
lungsebenen vom Studiengang bis zur einzelnen Lehrveranstaltung und dem stu-
dentischen Lernen darin in den Blick nehmen muss. Die Zusammenstellungen der
vielfiltigen Ziele forschungsorientierter Lehre stellen einen ersten Schritt da: Sie
koénnen von Projekten forschungsorientierter Lehre genutzt werden, um sich iiber
die eigenen Ziele klar zu werden und angemessene Fragen nach der Wirksambkeit ih-
res spezifischen Projektes zu entwickeln.
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Abstract

Das Thema Open Educational Resources (OER) hat in den letzten Jahren viel Auf-
merksambkeit erhalten. Da die Entwicklung digitaler Lehr- und Lernmaterialien mit
einem hohen Aufwand verbunden ist, bieten OER den Mehrwert, von jedem bear-
beitet, verbreitet und kostenfrei verwendet werden zu kénnen. Obwohl es inzwi-
schen eine grofle Vielfalt an digitalen Lehr- und Lernmaterialien gibt, spielen OER
im Hochschulalltag bisher kaum eine Rolle. Ein wesentliches Kriterium fiir OER-Re-
positorien ist daher, mogliche Nutzungsanreize fiir eine aktive Beteiligung mitzu-
denken. Mit der vorliegenden Studie werden aktuelle wissenschaftliche Resultate
uiber die Nutzung von OER in der digitalen Hochschullehre anhand einer Literatur-
recherche analysiert und kondensiert sowie durch eigene Ergebnisse und Daten, die
durch eine Umfrage mit Hochschullehrenden (n = 363) gesammelt wurden, erginzt.
Unter Anwendung der Unified Theory of Acceptance and Use of Technologies werden
dabei mogliche Anreize fiir eine Verwendung und Verdffentlichung von OER er-
griindet.

Gliederung

1 Grundlegende Betrachtung zur Adoption von OER durch Lehrpersonen 110
2 Methodik und empirische Daten .......... ... ... .o, 12
3 Interpretation der Ergebnisse und Empfehlungen ................. ... 12
4 Abschliefende Bemerkungen und Fazit ............................ 119
Literatur .. ... 120

AULOTEIL . 123



Anreize und Hemmnisse fiir die Verwendung und Veréffentlichung von Open Educational Resources
110 (OER) in der Hochschullehre: Eine Literaturanalyse und empirische Untersuchung

1  Grundlegende Betrachtung zur Adoption von OER
durch Lehrpersonen

Unter OER werden (digitale) Bildungsmaterialien verstanden, die unter einer offe-
nen Lizenz bereitgestellt werden und somit jedem frei zugidnglich zur Verfiigung
stehen. Die Besonderheit von OER ist, dass es sich hierbei um Materialien handelt,
die bei entsprechender Lizenz bearbeitet und in verinderter Form weiterverbreitet
werden dirfen, wodurch sie sich von herkémmlichen E-Learning Materialien unter-
scheiden (Muufl-Merholz & Schaumburg, 2014). Die Verwendung und Veré6ffent-
lichung von OER findet im Hochschulkontext bisher jedoch kaum statt. Daher ist es
wichtig, den Prozess, der zu einer Adoption von OER unter Hochschullehrenden
fithren kann, genauer zu betrachten. Als Grundlage fir die Konzeptualisierung der
verschiedenen Phasen der Adoption von OER kann das Modell von Hart, Chetty und
Archer (2015) herangezogen werden, welches auf dem Adoptionsprozess fiir Innova-
tionen von Rogers (2003) beruht. Abb. 1 stellt diesen Adoptionsprozess dar.

Wissen Uberzeugung Entscheidung Umsetzung Bestatigung
(Kenntnis) (Interesse) (Evaluation) (Test) (Adoption)
\ I )
T T
vgl. Abschnitt 3.1. Informationsphase vgl. Abschnitt 3.2. Adoptionsphase

Abbildung 1: Adoptionsprozess von OER (vgl. Hart et al., 2015; Rogers, 2003)

Wihrend sich im Adoptionsprozess die Phasen 1-2 auf die Wahrnehmung und den
Bezug von Informationen zu OER beziehen, geht es in den Phasen 3-5 konkret um
die Akzeptanz und Adoption. In Tab.1 werden die einzelnen Phasen des Adoptions-
prozesses niher erldutert.

Tabelle 1: Definition der Phasen des Adoptionsprozesses von OER (Hart et al., 2015; Rogers, 2003)

Phase Definition
Wissen Passive Phase, in der die Innovation (hier OER) lediglich wahrgenommen wird. Es gibt
(Kenntnis) wenig Details und es fehlen Anregungen, um mehr dariiber zu erfahren.

Uberzeugung | Aktive Phase, in der nach weiteren Informationen gesucht wird. Der Prozess wird durch
(Interesse) Informationen von Quellen innerhalb und auRerhalb der Organisation unterstiitzt.

Entscheidung | In dieser Phase werden die Vor- und Nachteile von OER abgewogen. Die Person ver-
(Evaluation) sucht zu bestimmen, wie sich eine Versffentlichung oder Verwendung von OER auf die
eigene Arbeit auswirken wird. Die Informations- und Unterstiitzungsbedarfe sind spezi-
fisch fur die eigene Anwendung.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Phase Definition
Umsetzung Dies ist die Testphase, in der die Erwartung und die Realitit gegeniibergestellt werden.
(Test) Eine Beteiligung wird in kleinen, experimentellen Versuchen getestet. Spezifische Infor-

mationen und Unterstiitzung sind erforderlich.

Bestitigung Dies ist die endgiiltige Entscheidung tiber die Adoption. Dies kann sowohl eine per-
(Adoption) sénliche Wahl als auch eine Bestitigung der kollektiven Entscheidung (z. B. durch die
Gesellschaft, Mitarbeiterinnen, Akademiker*innen auf dem gleichen Gebiet usw.) zur
Akzeptanz beinhalten.

Fir die Phasen 3-5 konnen konkrete verhaltenspsychologische Adoptionsmodelle
betrachtet werden, durch die auch die Akzeptanz und die Nutzung von OER erklirt
werden konnen. Da eine Vielzahl solcher Modelle existiert, soll hier die Unified
Theory of Acceptance and Use of Technologies in Version 2 (UTAUT2) betrachtet wer-
den, welche eine Zusammenfiithrung der bekanntesten Adoptionsmodelle darstellt
(z. B. Technology Acceptance Model, Theory of Reasoned Action, Theory of Planned
Behavior usw.) (Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003). In Tab. 2 werden die Merk-
male, die laut der UTAUT? fiir eine Adoption wichtig sind, sowie deren Erlduterun-
gen aufgefiihrt.

Tabelle 2: Merkmale und Erlduterungen der UTAUT2 (angepasst an den Kontext OER)

Merkmal Erlduterung

Leistungserwartung | Leistungserwartung wird durch den Grad des Empfindens einer Person definiert,
dass die Verwendung von OER die eigene Arbeitsleistung verbessert.

Aufwandserwartung | Die Aufwandserwartung ergibt sich durch den Grad des Empfindens einer Person,
wie einfach sich die Verwendung oder die Veréffentlichung von OER gestalten.

Begiinstigende Begiinstigende Rahmenbedingungen definieren den Grad des Empfindens einer
Rahmen- Person, dass Bedingungen, die eine Verwendung oder Veréffentlichung von OER
bedingungen begiinstigen (z. B. eigene Fihigkeiten, organisatorische und technische Infra-

struktur), vorhanden sind.

Hedonistische Hedonistische Motivation ergibt sich durch den Spafl oder die Freude am Um-
Motivation gang mit OER oder einem OER-Repositorium.
Soziale Aspekte Unter sozialen Aspekten wird hiufig der Einfluss verstanden, den andere Perso-

nen auf ein Individuum haben. Im Rahmen dieses Beitrags soll eine erweiterte
Perspektive gegeniiber den sozialen Aspekten eingenommen werden, indem die
Interdependenzen, Hemmnisse und Motivationsaspekte untersucht werden, die
sich ergeben, wenn sich ein Individuum in einer Online-Community bewegt.
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2  Methodik und empirische Daten

Um ein breites Spektrum an Anreizen zu identifizieren, wurden (1) eine Literatur-
analyse und (2) eine Umfrage mit Hochschulangehérigen durchgefiihrt. Die Me-
thode zur Durchfithrung der Literaturanalyse orientiert sich an den von Kitchenham
(2004) vorgeschlagenen Vorgehensweisen. Fiir die Suche nach Literatur wurden Goo-
gle Scholar sowie das vom Deutschen Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung
(DIPF) betriebene Repositorium peDOCS, welches Volltexte in der Bildungsfor-
schung bereitstellt, verwendet. Fiir die Suche wurden unterschiedliche Suchstrings
mit verschiedenen Varianten der Begriffe Anreiz (z. B. Anreizsystem, Anreizkonzept,
Incentive usw.) und OER (z.B. freie/offene Bildungsressourcen/Bildungsmateria-
lien, open educational resources usw.) verwendet. Es wurde sowohl deutschspra-
chige als auch englischsprachige Literatur berticksichtigt. Bei der Suche tiber Google
Scholar wurde sich auf Ergebnisse im Titel beschrinkt, da die Suche im Volltext eine
zu hohe Anzahl an Ergebnissen lieferte. Insgesamt konnten 290 Artikel gefunden
werden. Nach Uberpriifung der Titel, Zusammenfassungen und Volltexte wurden
33 Artikel als fiir diese Studie passend erachtet und somit fiir diesen Beitrag beriick-
sichtigt. An der Umfrage (n=363) nahmen im Zeitraum 21.04.2017-21.07.2017 Perso-
nen aus unterschiedlichen Titigkeitsfeldern aus dem Hochschulbereich teil (z. B. Fa-
kultdt, Institut, Didaktik, Weiterbildung, E-Learning, Bibliothek). Auf die Umfrage
wurde auf mehreren Webseiten, die sich mit Hochschulbildung auseinandersetzen,
aufmerksam gemacht und durch einen Newsletter verbreitet, der regelmiRig iiber
E-Mail an Hochschullehrende gesendet wird. 34% der Teilnehmenden waren weib-
lich, 62 % minnlich und 4% machten keine Angabe. Weiterhin gaben ca. 90 % der
Befragten an, in der Lehre titig zu sein.

3 Interpretation der Ergebnisse und Empfehlungen

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Literaturanalyse und Umfrage entlang
des unter Abschnitt 1 vorgestellten Adoptionsprozesses diskutiert. Im Adoptionspro-
zess geht es in den ersten beiden Schritten um die Wahrnehmung von und den Be-
zug von Informationen zu OER (s. Abschnitt 3.1 Informationsphase), wihrend die
restlichen drei Schritte von der Akzeptanz und Adoption handeln (s. Abschnitt 3.2
Adoptionsphase).

31 Informationsphase

In der Literatur werden vielfiltige Vorteile von OER aufgefiihrt. OER f6rdern nicht
nur den Zugang zu Wissen und erhéhen das Materialangebot (Falconer, Littlejohn,
McGill & Beetham, 2016; Lesko, 2013), sie verbreiten auch Beispiele fiir gute Lehre
(Ebner & Schoén, 2013) und tragen somit zur Verbesserung des Unterrichts bei
(Lesko, 2013). OER haben das Potenzial die Kosteneffizienz, Produktion und Qualitit
von Lehrmaterialien zu verbessern (Falconer etal., 2016) und kénnen zudem den ei-
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genen Lernprozess und die Entwicklung als Lehrperson férdern (Lesko, 2013; Pegler,
2012). Die ersten beiden Phasen des Adoptionsprozesses werden von dem Wissen
iiber und der Uberzeugung von OER bestimmt und sind fiir die darauffolgende Ent-
scheidungsphase von hochster Wichtigkeit. Aus unserer Umfrage geht jedoch her-
vor, dass sich ein wesentlicher Anteil der Befragten wenig bis tiberhaupt nicht mit
dem Thema auskennt (56 %), dass es Defizite beim Verstindnis rechtlicher Rahmen-
bedingungen gibt (68 %) sowie dazu, wie OER verosffentlicht (60 %) und didaktisch
sinnvoll eingesetzt werden kénnen (53 %). Auflerdem werden OER nicht selten un-
wissentlich mit digitalen Bildungsmaterialien gleichgesetzt (Belikov & Bodily, 2016).
Auch Lehrenden, die von OER bereits gehort haben, sind die Vorteile einer Verwen-
dung oder Veroffentlichung hiufig nicht bekannt und daher bleibt eine Beteiligung
oftmals aus. Belikov und Bodily (2016) weisen darauf hin, dass eine der bedeutends-
ten Hirden fiir die Adoption von OER auf unzureichende Informationen zum
Thema zuriickzufithren ist. Grundvoraussetzungen fiir eine Adoption sind daher
(1) die Verbreitung von Wissen iiber die Vorteile von OER, um das Interesse an einer
Veréffentlichung und Verwendung unter Lehrenden zu erhshen und (2) die Schu-
lung von Lehrenden im Umgang mit solchen Materialien (z. B. Suche, Metadaten,
Lizenzierung und Urheberrecht, Versftfentlichung usw.).

3.2  Adoptionsphase

Um die Adoptionsphase im Adoptionsprozess niher zu beleuchten, wird nun die
UTAUT?2 herangezogen. Im Folgenden werden die mittels der Umfrage und der
Literaturanalyse als mogliche Einflussfaktoren auf die einzelnen Merkmale der
UTAUT?2 identifizierten Faktoren (vgl. Tab. 2) diskutiert.

3.21 Leistungserwartung

Leistungserwartung wird durch den Grad des Empfindens einer Person definiert,
dass die Verwendung von OER die eigene Arbeitsleistung verbessert. Wenn die Ver-
wendung oder Veréffentlichung von OER als eine niitzliche Handlung empfunden
wird, um die eigene Arbeitsleistung oder die Ergebnisse (z. B. bei der Vorbereitung
der Lehre) zu verbessern bzw. wenn ein relativer Vorteil dadurch wahrgenommen
wird, so werden Lehrende eher dazu bereit sein, Fremdmaterialien zu verwenden
oder die eigenen Materialien zu verdffentlichen. Hier spielt bspw. die Wahrnehmung
pidagogischer Vorteile eine wichtige Rolle, die sich durch OER ergeben kénnen (Be-
likov & Bodily, 2016; Falconer et al., 2016; Muuf3-Merholz & Schaumburg, 2014).

OER haben das Potenzial, die Qualitit in der Lehre zu verbessern, bieten Zu-
gang zu Quellen mit hoher Aktualitit, konnen den eigenen Lernprozess sowie die
Entwicklung als Lehrperson férdern und bieten Lehrenden die Moglichkeit, neue di-
daktische Konzepte kennenzulernen (Arnold, 2012; Baumgartner & Zauchner, 2007;
Pegler, 2012). Wenn Lehrenden diese pidagogischen Vorteile verdeutlicht werden,
kann dies die Leistungserwartung positiv beeinflussen und schliefllich Auswirkun-
gen auf das Nutzungsverhalten haben. Fiir OER-Repositorien bedeutet dies, dass die
Produzent*innen dazu angehalten werden miissen, ihre Materialien aktuell zu hal-
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ten und mit Zusatzinformationen wie z.B. den Lernzielen, Einstiegsvoraussetzun-
gen, didaktischen Methoden usw. anzureichern, damit die Ressourcen optimal ein-
gesetzt werden und die pidagogischen Vorteile zum Tragen kommen koénnen.

Neben den pidagogischen Vorteilen spielen fir die Leistungserwartung insbe-
sondere auch die wahrgenommenen persénlichen Vorteile eine wichtige Rolle. Da
Materialien, anstatt sie neu zu entwickeln, nun wiederverwendet und weiterentwi-
ckelt werden kénnen, wird Zeit bei der Vorbereitung der Lehre eingespart, wodurch
z.B. mehr Zeit fiir die Betreuung von Studierenden und fiir die Forschung bleibt
(Arnold, 2012; Belikov & Bodily, 2016; Ebner, Kopp, Wittke & Schon, 2015; Pegler,
2012). Eine wichtige Hiirde, die in der Literatur hiufig angesprochen wird, besteht
darin, dass es fiir die Veroffentlichung von OER keine Konzepte fiir Gegenleistun-
gen gibt, die eine Beteiligung an ihrer Produktion fiir Lehrende attraktiv macht (Ar-
nold, 2012; Hilton III & Wiley, 2009). Sehr hiufig wird hier insbesondere auf das
Fehlen von monetiren Anreizen hingewiesen (Baumgartner & Zobel, 2014; Berga-
min & Filk, 2009; Deutscher Bildungsserver, 2016; Ebner, Kopp & Dorfer-Novak,
2016; Hielscher, Cantieni & Hartmann, 2015; Pirkkalainen, Jokinen & Pawlowski,
2014). Eine lediglich finanzielle Kompensation fiir die Veréffentlichung von OER hat
sich jedoch schon zuvor als unbedeutender Faktor fiir Lehrende herausgestellt (Hy-
1én, 2006). Dies wurde auch durch unsere Umfrage untermauert, in welcher 68 %
der Teilnehmenden angaben, dass monetire Gegenleistungen eine untergeordnete
Rolle spielen. Uberlegungen fiir die Einfithrung von Vergiitungsmodellen scheinen
daher von geringer Wichtigkeit zu sein. Allerdings bedeutet dies, dass mangels di-
rekter finanzieller Gegenleistung fiir die Ver6ffentlichung von OER andere Motiva-
tionsfaktoren gefunden werden miissen (Baumgartner & Zobel, 2014).

Ein Ansatz konnte darin bestehen, dass OER-Projekte in Personal- oder Organi-
sationsentwicklungsprozesse eingebunden werden und z. B. Zeitfreistellungen oder
Belohnungen wie Preise fiir herausragendes Material mitgedacht werden, um so den
gewiinschten Wandel herbeizufithren (Kursun, Cagiltay & Can, 2014; Zauchner &
Baumgartner, 2007). Auch die Zertifizierung von Hochschullehrenden kénnte ein
konkreter Ansatz sein, um einen personlichen Vorteil fiir Lehrende zu erzeugen.
Ebner etal. (2017) schlagen vor, Hochschullehrende und sogar Hochschulen sowie
Einrichtungen in mehrstufigen Verfahren durch sogenannte digitale Open Badges
zu zertifizieren. Flir Hochschullehrende wiirde dies in zwei Stufen geschehen, in de-
nen (1) ein Nachweis fiir eine Weiterbildung im Ausmafd von einem European Credit
(CP) erbracht wird sowie (2) drei Versffentlichungen in Form von OER nachgewie-
sen werden (Ebner etal., 2017).

Ein weiterer wichtiger Aspekt ist, dass die Verdftentlichung von OER karriere-
fordernde Auswirkungen herbeifithrt und somit ein personlicher Nutzen fur Leh-
rende erkennbar wird. Im Vergleich zur Forschung hat Lehre einen geringeren Stel-
lenwert fiir akademische Karrieren, und auch eine Beteiligung im Bereich OER
bietet bisher keine nennenswerten Moglichkeiten zur Karriereférderung (Ebner
etal., 2016; Zauchner & Baumgartner, 2007). Leistung sollte daher Zhnlich wie bei
wissenschaftlichen Veréffentlichungen honoriert werden (Deutscher Bildungsserver,



Marc Riar, Martin Mandausch, Peter Henning, Thomas D‘Souza, Hans-Peter Voss 115

2016) und Auswirkungen auf die Etablierung des personlichen Profils haben (Browne,
Holding, Howell & Rodway-Dyer, 2010). Dies kénnte gleichzeitig soziale Mehrwerte
mit sich bringen, wie z. B. eine Steigerung der Reputation und Sichtbarkeit, welche
sich in unserer Umfrage fiir die Hilfte der Teilnehmenden als wichtige Faktoren fiir
Lehrende herausgestellt haben. Ein weiterer wichtiger Faktor ist die Qualitit von
OER.

Bisher scheinen Lehrende eher Bedenken hinsichtlich der Qualitit von OER zu
haben (Annand & Jensen, 2017; Belikov & Bodily, 2016; Potters, Berlanga & Bijlsma,
2011). Die Tatsache, dass Materialien kostenlos zur Verfligung stehen, verunsichert
viele Lehrende und fihrt schlieRlich zu der Wahrnehmung, dass freie Materialien
nicht dem Qualititsstandard von z. B. Biichern entsprechen (Bergamin & Filk, 2009;
Ebner etal., 2015). Viele Lehrende sind auch der Auffassung, dass ohne adiquate
Produktions- und Auswahlprozesse zu viele Materialien mit unzureichender Quali-
tit in den Umlauf geraten. Um die Transparenz hinsichtlich der Qualitit von OER
zu verbessern, miussen Qualititssicherungsprozesse und Feedbackmechanismen
entwickelt werden. Hierbei miissen verschiedene Kriterien beriicksichtigt werden,
wie z. B. die inhaltlich-fachliche Qualitit und die didaktische Qualitit (Zauchner &
Baumgartner, 2007). Die Moglichkeiten zur Qualititssicherung kénnen von ein-
fachen Nutzerfeedbacks (z.B. Daumen hoch, Sterne-Rating, Kommentare) bis zu
umfinglichen Peer-Review-Verfahren reichen. Aus unserer Umfrage ging hervor,
dass insbesondere qualitatives Feedback von der Community als besonders geeignet
erachtet wird, um OER zu bewerten, und dass sich etwa die Hilfte der Befragten ein
Qualititssiegel fiir OER wiinscht. Eine Einfithrung von Qualititssicherungsmafinah-
men und die daraus resultierende Transparenz tiber die Qualitit kénnen die wahrge-
nommene Niitzlichkeit von OER steigern und somit die Leistungserwartung positiv
beeinflussen. Mit Blick auf diese Argumentation ist davon auszugehen, dass die
Leistungserwartung durch die Wahrnehmung pidagogischer und persénlicher Vor-
teile sowie Qualititsaspekte beeinflusst werden kann.

3.2.2 Aufwandserwartung

Die Aufwandserwartung ergibt sich durch den Grad des Empfindens einer Person,
wie einfach sich die Verwendung oder Verdffentlichung von OER gestalten. Eine
Hiirde fiir die Verwendung von OER besteht hiufig darin, dass Lehrende Schwierig-
keiten haben, passende Materialien zu finden (Arnold, 2012; Pirkkalainen etal.,
2014). Dies liegt zum einen daran, dass Lehrende oft nicht wissen, wo sie Materialien
finden kénnen (Belikov & Bodily, 2016; Hart et al., 2015). Weiterhin gibt es keine zen-
trale Anlaufstelle fiir OER. Vielmehr sind diese auf viele unterschiedliche Reposito-
rien verteilt und dies kann zu zeitintensiven Suchen fithren (Terrasse, Marinova,
Greller, Bitter-Rijpkema & Schwertel, 2012). Kritisch ist vor allem, dass OER kaum
mit Metadaten hinterlegt sind und die Suche dadurch stark eingeschrinkt wird
(Baumgartner & Zobel, 2014). Wihrend sich die Bestinde mit der Zeit erweitern und
Lehrende durch Informationen dariiber aufgeklirt werden miissen, wie und wo sie
am besten an Materialien fiir ihr Fach gelangen, ist es vor allem wichtig, OER mit
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Metadaten anzureichern, um hierdurch die Suche und die Auffindbarkeit zu verbes-
sern (Achieve, 2013; Arendt & Shelton, 2009; Deutscher Bildungsserver, 2016). OER-
Repositorien sollten daher ein zukunftstrichtiges Metadatenkonzept unterstiitzen.
Ein wichtiger Aspekt, den es dabei zu beachten gilt, besteht darin, dass die Bereit-
schaft der Lehrenden zur Erfassung von Metadaten mit dem damit verbundenen
Aufwand sinkt (Hielscher et al., 2015). Daher miissen benutzerfreundliche Lésungen
erarbeitet werden, die eine Anreicherung von Metadaten, z. B. durch eine (Teil-)Auto-
matisierung, erleichtern.

Nicht nur die Eingabe der Metadaten muss einfach gestaltet werden. Arnold
(2012) weist darauf hin, dass bisher zu wenige benutzerfreundliche Repositorien und
Suchmaschinen fiir OER existieren. OER-Repositorien miissen daher insgesamt
eine bessere Benutzerfreundlichkeit aufweisen, um die wahrgenommene Aufwands-
erwartung im Umgang mit solchen Systemen gering zu halten. Durch Usability-
Tests konnen Schwachstellen in der Benutzerfreundlichkeit aufgedeckt werden, mit
dem Ziel, Losungen fiir eine intuitivere Nutzung des Systems zu erarbeiten. Eine
weitere Bedingung besteht darin, Lehrende im Umgang mit OER zu schulen, da
diese oftmals die Auseinandersetzung mit und die Veréffentlichung von OER als zu
kompliziert erachten (Kursun etal., 2014; Terrasse etal., 2012). Bergamin und Filk
(2009) machen bspw. auf die unzureichende Medienkompetenz vieler Lehrender auf-
merksam. Hiufig wissen Lehrende auch nicht, wie sie OER entwickeln, mit Meta-
daten anreichern, in existierende Kursmanagementsysteme integrieren und die Quali-
tit bewerten konnen (Achieve, 2013; Annand & Jensen, 2017).

Insbesondere werden aber Rechtsfragen als Barriere fiir die Verdffentlichung
und Verwendung von OER erachtet (Ebner & Schén, 2013; Kursun etal., 2014; Pra-
sad & Usagawa, 2014). Lehrende bewegen sich mit ihren Materialien nicht selten in
rechtlichen Grauzonen (Oberhuemer & Pfeffer, 2008) und benétigen daher mehr
Kenntnisse zu Urheberrecht und Lizenzierung, um mehr Sicherheit bei der Verbrei-
tung ihrer eigenen Materialien zu bekommen (Arendt & Shelton, 2009; Hart etal.,
2015; Oberhuemer & Pfeffer, 2008). Hiufig sind sich Lehrende auch nicht tiber die
Nutzungsmoglichkeiten im Klaren, wie z. B. dariiber, dass sie Fremdmaterialien bei
entsprechender Lizenz auch verdndern und weiterverbreiten diirfen (Oberhuemer &
Pfefter, 2008; Zauchner & Baumgartner, 2007).

Eine wichtige Bedingung ist es daher, die Kompetenzentwicklung von Lehren-
den im Umgang mit OER sowie mit angrenzenden Themen, wie z. B. Rechtsfragen
und dem Umgang mit digitalen Medien, zu unterstiitzen. Dies trigt nicht nur zur
Verbesserung des Kenntnisstands iiber OER bei, sondern beeinflusst auch die wahr-
genommene Aufwandserwartung positiv, da mit verbesserter Kompetenz das Ver-
trauen in die eigenen Fihigkeiten wichst und der Umgang mit OER einfacher wird
(Pirkkalainen etal., 2014).

3.2.3 Begiinstigende Rahmenbedingungen
Begilinstigende Rahmenbedingungen definieren den Grad des Empfindens einer
Person, dass Bedingungen, die eine Verwendung oder Versffentlichung von OER be-
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giinstigen, vorhanden sind. Hierbei spielen u.a. wieder Metadaten und die Kompe-
tenzen der Lehrenden eine Rolle, da sich zum einen durch die Anreicherung von
Metadaten der Aufwand bei der Suche nach OER verringert, zum anderen die Kom-
petenzen der Lehrenden fiir eine angemessene Nutzung und Veréffentlichung von
OER essenziell sind. In der Literatur wird auch auf technologische Rahmenbedin-
gungen hingewiesen. Unzureichende IT-Infrastruktur, fehlender Zugang zu Bearbei-
tungswerkzeugen oder mangelnde technologische Unterstiitzung stellen technische
Barrieren dar, die eine Verwendung und Verdffentlichung von OER einschrinken.
An einer stirkeren Nutzung von OER interessierte Hochschulen miissen be-
stehende technologische Mingel identifizieren und beseitigen, um diese wichtige
Rahmenbedingung zu erfillen und Lehrenden so den Weg zu einer Beteiligung zu
ermdglichen (Arendt & Shelton, 2009; Deutscher Bildungsserver, 2016; Hart etal.,
2015; Pirkkalainen et al., 2014; Terrasse et al., 2012).

Neben der technologischen Bereitschaft ist ein weiterer wichtiger Aspekt die in-
stitutionelle Unterstiitzung. In den meisten Fillen findet eine Unterstiitzung seitens
der Institution bisher noch nicht statt und somit ist eine wichtige Rahmenbedin-
gung noch nicht gegeben (Annand & Jensen, 2017; Hart etal., 2015; Pirkkalainen
etal., 2014; Potters etal., 2011; Prasad & Usagawa, 2014; Terrasse etal., 2012). Institu-
tionen sollten demnach OER-Initiativen stirker fordern, indem sie entsprechende
Strategien, Strukturen und Richtlinien innerhalb der Organisation etablieren, um
Lehrende dazu zu animieren, OER zu verwenden und zu verdffentlichen. Neben der
Unterstiitzung in Form von Weiterbildungsangeboten zum Thema OER konnen
z.B. Richtlinien entwickelt werden, die sicherstellen, dass sich die Versffentlichung
aber auch die Verwendung von OER als Eigenleistung auf das Lehrdeputat anrech-
nen lassen. Weitere begiinstigende Rahmenbedingungen sind die verfiigbaren For-
mate der Materialien auf Repositorien. Repositorien sollten auf kompatible Stan-
dards ausgelegt sein und vor allem Formate unterstiitzen, die ohne proprietire
Software genutzt und bearbeitet werden kénnen (Filk & Bergamin, 2009; Terrasse
etal., 2012).

3.2.4 Hedonistische Motivation

Bei der Adoption von Systemen wurde eine lange Zeit die Perspektive der Freude am
Umgang mit diesen vernachlissigt. Die UTAUT2 umfasst auch die hedonistische
Motivation und zollt dieser Perspektive daher Aufmerksambkeit. Hedonistische Moti-
vation ergibt sich durch den Spaf oder die Freude am Umgang mit einer Innovation
oder Technologie und kann positive Auswirkungen auf die Verhaltensintention ha-
ben. Ein Ansatz, der in den letzten Jahren viel Aufmerksamkeit bekommen hat, um
die Nutzung eines Systems durch den Einsatz von unterhaltenden Elementen anreg-
ender zu gestalten, ist Gamification. Unter Gamification wird die Verwendung von
Elementen verstanden, die man aus Spielen kennt und in einen nicht-spielerischen
Kontext tibertrigt, mit dem Ziel, eine positive Nutzererfahrung zu bewirken und die
Nutzermotivation zu steigern (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke, 2011). Gamifica-
tion wurde in der Vergangenheit in vielen unterschiedlichen Bereichen angewendet



Anreize und Hemmnisse fur die Verwendung und Veréffentlichung von Open Educational Resources
18 (OER) in der Hochschullehre: Eine Literaturanalyse und empirische Untersuchung

und konnte positive Effekte auf die Nutzermotivation verzeichnen (Hamari, Koivisto
& Sarsa, 2014). Auch im Bildungskontext wurde Gamification vielfach angewendet
(Dicheva, Dichev, Agre & Angelova, 2015). Im konkreten Kontext von OER wurde
dieser Ansatz bisher jedoch eher vernachlissigt. Allerdings wurde kiirzlich mit dem
Prinzip der digitalen Open Badges (vgl. Ebner etal., 2017) ein vielversprechender
Gamification-Ansatz vorgestellt, durch welchen Lehrende motiviert werden konnten,
sich vermehrt im Bereich OER einzubringen. Dariiber hinaus kann ein kooperativ
ausgelegter Gamification-Ansatz altruistische Gefiihlslagen und die Motivation zur
Zusammenarbeit in Online-Communities unterstiitzen (Morschheuser, Riar, Hamari
& Maedche, 2017; Riar, Morschheuser, Hamari & Zarnekow, 2020), was im Bereich
OER ein erstrebenswerter Effekt ist.

3.2.5 Soziale Aspekte

Im OER-Bereich bewegen sich Akteur*innen in einem sozialen Umfeld. Dadurch
konnen hier besondere soziale Motivationsfaktoren, aber auch Hemmnisse wirken.
Ein wichtiges Hemmnis fiir Lehrende, ihre Materialien bereitzustellen, besteht da-
rin, dass sie 6ffentliche Kritik an diesen befurchten (Filk & Bergamin, 2009; Hiel-
scher etal., 2015; Oberhuemer & Pfeffer, 2008). Auch der Kontrollverlust iiber die
eigenen Materialien wird von vielen befiirchtet (Bergamin & Filk, 2009). Nach Mei-
nung von tiber der Hilfte der Teilnehmenden unserer Umfrage wiirden bspw. Leh-
rende eine Verdffentlichung ihrer Materialien eher in Betracht ziehen, wenn sie ein
gewisses Mafd an Kontrolle dariiber behalten kénnten, welchem Benutzerkreis und
wie lange sie diese zur Verfiigung stellen. Diese Hemmnisse verdeutlichen das man-
gelnde Vertrauen gegeniiber potenziellen Nutzer*innen und dariiber, wie mit den
eigenen Materialien umgegangen wird.

Hielscher etal. (2015, S.145) fithren auf, dass soziale Aspekte wie ,die eigene
Selbstwirksamkeit, Freude daran anderen zu helfen, Gemeinschaftssinn, Vertrauen
gegentiber der Plattform und anderen Autoren“ wichtige Erfolgsfaktoren fiir eine ak-
tive Beteiligung in Online-Communities sind. Daher ist es wichtig, durch kooperati-
ves Design in OER-Repositorien eine kollektive Grundhaltung herbeizufithren und
gegenseitiges Vertrauen unter den Nutzer*innen aufzubauen. Daraus ergibt sich,
dass OER-Repositorien im besten Fall auch soziale Systeme sein sollten, die eine
Kommunikation zwischen Nutzer*innen ermdéglichen und den Aufbau von Netzwer-
ken fordern. Die Beteiligung in OER-Repositorien kann dadurch gesteigert werden,
da fiir Nutzer*innen wechselseitige Vorteile entstehen und gemeinsame Ziele moti-
viert werden (Annand & Jensen, 2017; Pirkkalainen etal., 2014). Aus unserer Um-
frage geht zudem hervor, dass die Mehrheit der Befragten der Meinung ist, dass
durch OER fruchtbare Partnerschaften entstehen kénnen, und dass es fiir etwa 40 %
der Befragten generell wichtig wire, OER gemeinsam mit anderen erstellen zu kon-
nen. Kommunikations- und Austauschmdglichkeiten sowie gegenseitige Anerken-
nung und die Befihigung zur Zusammenarbeit sind daher wesentliche Erfolgsfakto-
ren fiir OER-Repositorien.
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4  Abschlieflende Bemerkungen und Fazit

Ziel dieses Beitrags war die Begriindung eines Anreizkonzeptes fiir eine verstirkte
Adoption von OER in der digitalen Hochschullehre. Dazu wurden neben einer um-
fangreichen Sichtung der internationalen Fachliteratur auch mittels einer Umfrage
aktuelle Daten an Hochschulen erhoben. Auf dieser Grundlage wurden konkrete
Empfehlungen dafiir gegeben, mit welchen Anreizen die Nutzung und die Erstel-
lung von OER in der digitalen Hochschullehre gesteigert werden konnen. Die Ergeb-
nisse weisen darauf hin, dass neben der Etablierung individueller Anreize die OER-
Community als Ganzes noch gestirkt werden muss, um eine héhere Beteiligung bei
der Verwendung und Veréffentlichung von OER zu erzielen.

OER-Plattformbetreiber*innen, Hochschulen, Multiplikatoren oder Lehrperso-
nen koénnen die in diesem Beitrag vorgestellten Empfehlungen heranziehen, um
Maflnahmen zur Motivationssteigerung von Lehrpersonen zu konzipieren und eine
damit verbundene Erhéhung der Beteiligung bei der Veréffentlichung und Verwen-
dung von OER zu erzielen.

Unsere Umfrage ergab, dass sich ein Grofiteil der Teilnehmenden noch wenig
bis tiberhaupt nicht mit OER auskennt. Belikov und Bodily (2016) argumentieren zu
Recht, dass der vorherrschende geringe Kenntnisstand von Lehrenden zum Thema
aktuell die grélte Hiirde fiir eine Beteiligung darstellt. Die Verbreitung von Infor-
mationen und die Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten, in welchen u.a.
Themen wie Metadaten, Suche, Veréffentlichung, Lizenzierung und Urheberrecht
adressiert werden, stellen daher aktuell die wichtigsten Mafnahmen dar, um mehr
Beteiligung zu erzielen. Auf Hochschulebene ist ein weiterer hemmender Faktor bei
der Adoption von OER die Frage der Anrechnung auf das eigene Lehrdeputat. Es
muss sichergestellt werden, dass eine faire und transparente Anrechnung der Eigen-
leistung erfolgt, die eine Lehrperson auch dann erbringt, wenn mediale Lehrinhalte
Dritter zur Anwendung kommen. Fiir die Einhaltung der Qualititskonzepte und der
Regularien sind (in Baden-Wiirttemberg) Studienkommissionen und Dekanate ver-
antwortlich. Eine Erweiterung der bestehenden Kontrollmechanismen erscheint
nicht notwendig. Weiterhin sollte zwischen Hochschulen ein Verrechnungssystem
etabliert werden. Dabei muss sichergestellt werden, dass Betreuungs- und Weiter-
entwicklungsaufwinde fiir Kursmaterialien etc. auch dann in vertretbarem Umfang
Anrechnung auf das eigene Lehrdeputat finden, wenn sie anderen Hochschulen zu-
gutekommen. Insoweit keine zentrale Einrichtung zur Bewertung existiert, sind bila-
terale Vereinbarungen denkbar. Mittelfristig ist zu fordern, dass eine entsprechende
weitere Flexibilisierung der entsprechenden Verordnungen und Regularien (d.h. in
Baden-Wiirttemberg der LVVO) erfolgt. Neben den vorgestellten Empfehlungen in
Bezug auf die Akzeptanz von OER bei Lehrenden ist eine konsequente Annotation
der bereitgestellten Materialien mit Metadaten wie von Pohl, Mandausch und Hen-
ning (2017) beschrieben unverzichtbar, um diese im Netz auffindbar und somit nutz-
bar zu machen. Open Educational Resources werden im Hochschulkontext nur dann
intensiv erstellt und genutzt werden kénnen, wenn die Expert*innen aus den Berei-
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chen Hochschuldidaktik, Bibliothekswesen sowie der Informations- und Kommuni-
kationstechnologie ihre Expertise in Synergie bringen.
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Abstract

Als Hochschuldidaktikerinnen, die in der Internationalisierung von Studium und
Lehre titig sind', widmen wir uns in diesem Beitrag der Frage, was die Gestaltung
hochschuldidaktischer Angebote und Aktivititen im Themenfeld beeinflusst, was sie
begiinstigt oder einschrinkt. Uns geht es dabei weniger um konkrete Angebote und
Aktivititen, vielmehr nehmen wir eine reflektierende Perspektive ein, die teils auf
ubergreifenden Belegen, teils auf eigenen hochschuldidaktischen Erfahrungen und
dem Austausch mit anderen Kolleg*innen in unterschiedlichen Kontexten? basiert.
Mit dieser Reflexion, die bewusst auch eine Selbstreflexion ist, mochten wir uns der
Beantwortung der Frage annihern, was in der Hochschuldidaktik Tdtige brauchen,
um Internationalisierungsprozesse von Studium und Lehre professionell begleiten
zu kénnen. Auf der Basis aktueller Diskurse stellen wir drei Thesen auf und moch-
ten damit einen Beitrag zum laufenden Professionalisierungsprozess in der Hoch-
schuldidaktik, insbesondere im Themenfeld der Internationalisierung von Studium
und Lehre, leisten.

Gliederung

1 Gesellschaftliche und organisationale Rahmenbedingungen
fiir eine Professionalisierung der Hochschuldidaktik im Themenfeld
InternationaliSIErung . ........ ...ttt 128

1 Als Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen sind wir im Rahmen von QPL-Projekten seit der 1. Férderphase an unserer je-
weiligen Hochschule in der Hochschuldidaktik tatig, in dem einen Fall an einer Universitit mit einer Stelle in der Allge-
meinen Hochschuldidaktik und einer darin angelegten Spezialisierung auf Internationalisierung, in dem anderen Fall
an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften mit einer Stelle, die speziell auf Internationalisierung zu Hause
ausgerichtet ist und eng mit der Allgemeinen Hochschuldidaktik und anderen hochschuldidaktischen Stellen (Diversi-
tit, Digitale Lehr-Lern-Formate u. a.) kooperiert.

2 Die Idee fiir den gemeinsamen Beitrag entstand auf dem QPL-Regionalworkshop Keine Insellésungen im September
2017 am Rande der Veranstaltung Interkulturelle Kompetenz in der Hochschullehre. In der Folge entwickelten wir den
Workshop Internationalisierung von Studium und Lehre: Welche Selbstverstindnisse und Fremdwahrnehmungen leiten die
Gestaltung hochschuldidaktischer Angebote und Aktivititen im Themenfeld? anlasslich der 47. dghd-Jahrestagung im Méarz
2018 (s.a. das Programm zur Tagung unter dghd 2018b, S.77). Die Erfahrungen aus dem Workshop flieRRen als Hinter-
grund in diesen Beitrag ein.
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2 These I: Internationalisierung von Studium und Lehre ist Hochschul-
entwicklung. Die hochschuldidaktische Arbeit im Themenfeld sollte
als Beitrag zur Personal- und zur Organisationsentwicklung gedacht
und gestaltet werden. ....... ... 130
3 These II: Die hochschuldidaktische Arbeit wird beeinflusst durch das
eigene Selbstverstindnis, welches auf biografisch bedingten Orientie-
rungen und Uberzeugungen beruht. Die hochschuldidaktische Arbeit
im Themenfeld sollte mit einer Selbstreflexion der eigenen Biografie(n)
einhergehen. ... ... . . . 132
4 These III: Die hochschuldidaktische Arbeit im Themenfeld wird durch
Fremdwahrnehmung beeinflusst. Es bedarf eines Bewusstseins fiir die
relevanten Akteursgruppen und einer Integration ihrer unterschied-

lichen Handlungslogiken. ....... ... ... ... . ... ... 135
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1  Gesellschaftliche und organisationale
Rahmenbedingungen fiir eine Professionalisierung der
Hochschuldidaktik im Themenfeld Internationalisierung

Hochschulen verstehen sich seit jeher als internationale Einrichtungen. Besonders
in den letzten 20 Jahren, getrieben durch die Hochschulreformen, wurde Internatio-
nalitit zu einem wichtigen Thema bei der Profilbildung von Hochschulen. Inter-
nationalisierung soll dabei als Querschnittsaufgabe ein integraler Bestandteil der
strategischen Ausrichtung werden und sich gleichrangig neben der nationalen, re-
gionalen und lokalen Dimension des Wirkens und Handelns der Hochschulen ein-
ordnen (HRK 2017, S.2).

Globale Entwicklungen im Wissenschaftssystem und auf dem Arbeitsmarkt,
aber auch gesellschaftspolitische Verinderungen verursacht durch Migration und
Fluchtbewegungen haben die strategischen Prozesse zur Internationalisierung von
Hochschulen beférdert. Die ,Idee der Europidischen Hochschule“ (Wissenschaftsrat
(WR) 2018, S.9) hat damit auch eine gesellschaftliche Relevanz im Hinblick auf die
Personlichkeitsentwicklung der Studierenden zur Teilhabe in einer pluralistischen
Gesellschaft sowie auf ihre zukiinftige Arbeitsfihigkeit auf einem globalisierten Ar-
beitsmarkt (HRK 2017, S.2f). Die Forderung nach einer stirkeren internationalen
Ausrichtung der Hochschulen nach auflen und innen findet sich auch in aktuellen
Strategiepapieren des Bundes (BMBF, 2016) und der Europiischen Kommission
(2017). Es existieren aber auch Positionspapiere deutlich dlteren Datums, die dhn-
liche Zielstellungen formulieren (vgl. HRK, 2008; Crowther, Joris, Otten, Tekken &
Wichter, 2000). Auch der Hochschulforscher Ulrich Teichler hat bereits im Jahr 2003
(S.21) das Spannungsverhiltnis zwischen Internationalitit der Wissenschaft auf der
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einen Seite und einer eher nationalen Ausrichtung ihrer Strukturen und Studien-
ginge auf der anderen Seite beschrieben. Dieser kurze Uberblick zeigt, dass Interna-
tionalisierung schon lange ein Thema ist, dass die proklamierte Zielsetzung aber
noch nicht erreicht ist und dass Internationalisierung als Querschnittsaufgabe noch
nicht alle Bereiche der Hochschule umfasst®. Zudem gilt es ambitionierte politische
Zielmarken* zu erreichen. Ist die zahlenmifRige Entwicklung dann erreicht, ist noch
nichts dariiber gesagt, wie belastbar das Konstrukt der Internationalisierung tatsach-
lich ist. Denn Internationalisierung lisst sich nicht allein an Kennzahlen festma-
chen. Internationalisierung ist kein Selbstzweck und steht nicht unverbunden neben
anderen Aufgaben der Hochschulen. Vielmehr sollte daraus ein umfassender, konti-
nuierlicher Hochschulentwicklungsprozess entstehen, der von allen Akteur*innen
mitgetragen wird (Mukherjee 2015, S. 8).

Internationalisierung als ein Hochschulentwicklungsprozess® ldsst sich auf drei
Ebenen einordnen (Brahm, Jenert & Euler, 2016b). Auf der Ebene der Organisation
(Makroebene) werden die strategischen und strukturellen Rahmenbedingungen der
Hochschullehre gestaltet, auf der Ebene der Studienginge (Mesoebene) wird das
Profil eines Studiengangs und dessen Modularisierung strukturiert, auf der Ebene
der Lehrumgebungen (Mikroebene) ist die Kompetenzentwicklung der Lehrenden
und die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings angesiedelt (ebd.). Als in der Hochschul-
didaktik titige Personen mit einer Spezialisierung im Themenfeld der Internationa-
lisierung von Studium und Lehre verstehen wir unsere Aufgabe an unserer jewei-
ligen Hochschule als ,Entwicklung von Lehre auf der Mikro-, Meso- und Makro-
ebene“ (dghd 2018a, S.2). Um auf allen drei Ebenen aus der hochschuldidaktischen
Praxis heraus adiquat agieren und Internationalisierungsprozesse professionell be-
gleiten zu kénnen, braucht es eine Reflexion auf mehreren Ebenen. Eine solche Re-
flexion ist Inhalt unseres Beitrags. Wir strukturieren sie ausgehend von drei Thesen.

3 Orientierung und Unterstiitzung bieten die Empfehlungen der HRK (2017) zur Internationalisierung der Curricula an
Hochschulen oder das DAAD-Férderprogramm (DAAD, 2019) zur Internationalisierung der Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften und Fachhochschulen (HAW.International). Es zeigen sich zudem Diskurse in der Hochschul-
landschaft, die das Thema Internationalisierung differenziert aufgreifen. Das wird z.B. an der Ausrichtung der Konfe-
renz Internationalisierung der Curricula in den MINT-Fichern deutlich, die 2018 an der TU Berlin stattfand (Ittel & Meyer
do Nascimento Pereira, 2018).

4 Wir fordern alle Lander auf, die Mobilitit zu erhdhen, ihre hohe Qualitit zu gewihrleisten und ihre Ausprigungen und
ihre Ausdehnung zu diversifizieren. Bis 2020 sollen mindestens 20 Prozent der Graduierten im EHR [Anm.: Europii-
schen Hochschulraum] einen Studien- oder Praktikumsaufenthalt im Ausland absolviert haben.“ (Leuvener Kommu-
niqué 2009, S.4)

5 Fur einen Einstieg in das Thema der Internationalisierung der Hochschulen aus der Perspektive der Hochschulfor-
schung, insbesondere auch zur Situation der deutschen Hochschulen, vgl. Hahn (2004).
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2  These I: Internationalisierung von Studium und Lehre
ist Hochschulentwicklung. Die hochschuldidaktische
Arbeit im Themenfeld sollte als Beitrag zur Personal-
und zur Organisationsentwicklung gedacht und
gestaltet werden.

Wir verstehen Internationalisierung im Hochschulkontext als einen systematischen
Transformationsprozess innerhalb der Organisation Hochschule (vgl. Leenen &
GrofR, 2007; Otten, 2009), der simtliche ihrer spezifischen Leistungsbereiche betrifft
(Teichler, 2007, zit. n. Bosse, 2011), d. h. Studium und Lehre, Forschung, Service und
Verwaltung sowie ihre jeweilige Infrastruktur, und der auf allen drei Ebenen der Or-
ganisation (Mikro, Meso und Makro) stattfindet. Die systematische Internationalisie-
rung einer Hochschule leistet einen wichtigen Beitrag zu ihrem Bildungsauftrag,
welcher darin besteht, Absolvent*innen (aus-) zu bilden, die in der Lage sind, den
Anforderungen einer globalisierten Berufswelt und dem Leben in einer pluralisti-
schen Gesellschaft gerecht zu werden, in beiden Bereichen reflektiert und verant-
wortungsbewusst zu handeln und diese Bereiche mitzugestalten.

Die Internationalisierung von Studium und Lehre existiert nicht losgeldst von
den anderen o.g. Bereichen der Hochschule. Das verdeutlichen auch im For-
schungs- und Arbeitsfeld der Internationalisierung anerkannte Definitionen aus un-
terschiedlichen kulturellen Kontexten. So definieren z. B. De Wit, Hunter, Howard &
Egron-Polak (2015, S.4), basierend auf einer fritheren Definition von Knight (2004,
S.11), Internationalisierung als ,,...the intentional process of integrating an internatio-
nal, intercultural or global dimension into the purpose, functions and delivery of
post-secondary education in order to enhance the quality of education and research
for all students and staff and to make a meaningful contribution to society”. Betty
Leask (2015, S.9) definiert die Internationalisierung des Curriculums als ,,... the incor-
poration of international, intercultural, and/or global dimensions into the content of
the curriculum as well as the learning outcomes, assessment tasks, teaching me-
thods, and support services of a program of study.” Ahnlich sehen es Jos Beelen und
Elspeth Jones (2015, S. 69) mit ihrer Definition von Internationalisierung zu Hause als
»-.. the purposeful integration of international and intercultural dimensions into the
formal and informal curriculum for all students within domestic learning environ-
ments.” Gemeinsam haben diese verschiedenen, aber im Kern doch sehr dhnlichen,
Definitionen®, dass sie (die Internationalisierung von) Studium und Lehre auch zu
anderen Bereichen und Akteursgruppen der Hochschule in Beziehung setzen.
Wenn also, wie in der letztgenannten Definition gefordert, alle Studierenden die
Moglichkeit erhalten sollen, auch vor Ort an ihrer Hochschule ,internationale und
interkulturelle Perspektiven zu erwerben und so auf die Chancen, Risiken und Unsi-

6 Fur eine Begriffsklarung der eng verwandten Konzepte der Internationalisierung zu Hause und der Internationalisierung
des Curriculums s. Eisenécher (2017).
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cherheiten einer globalisierten Welt vorbereitet zu werden“ (HRK 2017, S.2f)) — d.h.
auch ohne Auslandsmobilitit, die an den deutschen Hochschulen seit jeher nur eine
mehr oder weniger groffe Minderheit betrifft — dann ist es ,Aufgabe der gesamten
Organisation Hochschule und der Hochschullehrenden, diese Lernméglichkeiten zu
schaffen” (Kiehne & Mérth 2018, S. 3).

Es erscheint daher sinnvoll, dass die in der Internationalisierung von Studium
und Lehre hochschuldidaktisch titigen Personen ihre Aktivititen und Angebote
nicht nur aus der Perspektive der Personalentwicklung, sondern auch aus der Per-
spektive der (interkulturellen) Organisationsentwicklung (Otten, 2009) her denken.
Oder, ausgedriickt in Anlehnung an Brahm, Jenert & Euler (2016a, S.11): Damit die
(Weiter-) Entwicklung interkulturellen Lehrens und Lernens eine nachhaltige Wir-
kung entfaltet, ist es notwendig, die individuelle Kompetenzentwicklung der Lehren-
den mit der Internationalisierung der Curricula und der interkulturellen Organisa-
tionsentwicklung zu verzahnen.

Konkret bedeutet das zum einen, dass die von Hochschuldidaktiker*innen orga-
nisierten und/oder entwickelten Méglichkeiten der hochschuldidaktischen Aus- und
Weiterbildung fiir Lehrende im Themenfeld Internationalisierung, ggf. auch ent-
sprechende Angebote fir Studierende und fiir Beschiftigte in Service und Verwal-
tung, einen Bezug zu den relevanten aktuellen Entwicklungen innerhalb der Hoch-
schule haben sollten, was zumindest eine Kenntnis dieser Prozesse voraussetzt.
Noch besser wire es aus den o.g. Griinden, diese Prozesse direkt mitzugestalten,
d.h. in der Hochschule da prisent zu sein und sich da zu engagieren, wo Entschei-
dungen zu hochschulischen Bildungsangeboten getroffen werden, und sich in diese
Prozesse einzubringen — mit wissenschaftlich fundierter hochschuldidaktischer Ex-
pertise und Erfahrung, im Idealfall auch mit eigenen Erfahrungen des Lernens und
Lehrens im international classroom’, sowie mit Kenntnissen zu bildungs- und wissen-
schaftspolitischen Entwicklungen im Themenfeld auf nationaler und internationaler
Ebene. Das konnte z. B. iiber die Mitarbeit in einer Arbeitsgruppe zur Weiterent-
wicklung der Internationalisierungsstrategie auf Fachbereichs- oder Hochschul-
ebene geschehen oder iiber das Engagement in einem Gremium (Kommission fur
Internationalisierung, Kommission fiir Studium und Lehre o.A.), das Vorschlige
ausarbeitet und dem Senat zur Abstimmung vorlegt. Neben entsprechenden Res-
sourcen auf Seiten der Hochschuldidaktiker*innen setzt das jedoch grundlegende
Kenntnisse der Netzwerkarbeit sowie der Strategie- und der Organisationsentwick-
lung innerhalb von Hochschulen voraus (dghd, 2018a). Die Haltung, die mit Blick
auf dieses vernetzte Engagement angemessen erscheint, entspricht der einer ,all-
parteilichen Kooperation“ (Szczyrba, van Treeck & Heuchemer, 2012) im Sinne einer
sintelligenten (Reinmann, 2017), d.h. strategischen, Kooperation innerhalb der

7 Eine einheitliche Definition fiir den Begriff international classroom gibt es nicht. Fiir eine thematische Einfiihrung emp-
fehlen wir eine Veréffentlichung aus dem Programm EQUIiP (Educational Quality at Universities for inclusive inter-
national Programmes). Das Programm (2016-2019) wird von sieben europédischen Partneruniversititen durchgefiihrt,
welche tiber langjahrige Erfahrung in der Weiterbildung von Hochschullehrenden verfiigen, die im Rahmen internatio-
nalisierter Bildungsangebote titig sind (EQUIiP, 2019). EQUIiP baut auf der Arbeit des IntlUni Erasmus Academic Net-
work project (2012-2015) auf. Dort wird auch der Begriff multilingual and multicultural learning space verwendet (Laurid-
sen & Kastberg Lillemose, 2016).
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Hochschule auf den unterschiedlichen Ebenen, einschlieflich der Hochschullei-
tung. Allerdings wird die Hochschuldidaktik nicht immer als relevante Expertin
wahrgenommen. In diesem Fall wire zu iiberlegen, wie sie sich besser positionieren
kann, um bei wichtigen Entwicklungsprozessen in der Hochschule mitsprechen und
diese Prozesse mitgestalten zu kénnen. D. h., es wire zu iiberlegen, wo und wie sie
z.B. ,eine fundierte Hilfestellung fiir die Bearbeitung aktueller Fragen und Hand-
lungskontexte“ (Stolz & Biicker 2018, S.114) leisten oder bei der Implementierung
neuer Konzepte oder auch bei der Beantragung von Fordermitteln, z. B. fiir Entwick-
lungsprojekte, unterstiitzen kann (ebd.). Ein besonderer Mehrwert der Hochschul-
didaktik fiir die Internationalisierung von Studium und Lehre (aber nicht nur da) be-
steht aus unserer Sicht in ihrer Expertise beim Thema Bildungsqualitit (,the quality
of education®, s. weiter oben in diesem Kapitel; vgl. auch Lauridsen & Gregersen-
Hermans, 2019) als einer wichtigen Voraussetzung fiir die Gewinnung und das ge-
meinsame gelingende Studieren unterschiedlicher Studierendengruppen im Kontext
einer immer vielfiltiger werdenden Studierendenschaft (s.a. Kapitel 1) und regio-
nenspezifisch sinkender Studierendenzahlen.

3  These lI: Die hochschuldidaktische Arbeit wird
beeinflusst durch das eigene Selbstverstindnis,
welches auf biografisch bedingten Orientierungen
und Uberzeugungen beruht. Die hochschuldidaktische
Arbeit im Themenfeld sollte mit einer Selbstreflexion
der eigenen Biografie(n) einhergehen.

Hochschuldidaktisch titige Personen sind eine im Hinblick auf ihren Ausbildungs-
und Erfahrungshintergrund heterogene Gruppe (vgl. dghd, 2018a; Scholkmann &
Stolz, 2017). Die Hochschuldidaktik als Tdtigkeitsfeld mit vielfiltigen Aufgaben profi-
tiert von dieser Vielfalt (dghd, 2016). Fir die einzelne hochschuldidaktisch titige Per-
son bedeutet das jedoch, dass sie ein durch ihre akademische(n) Vorbildung(en) und
ihre unterschiedlichen Sozialisationen (familidr, fachlich, beruflich) beeinflusstes
Selbstverstindnis mitbringt. Die Orientierungen und Uberzeugungen (Trautwein &
Merkt, 2013), die diesem Selbstverstindnis zugrunde liegen, beeinflussen das Ver-
stindnis der eigenen Rolle(n), d.h. die Wahrnehmung von Handlungsfeldern und
die Gestaltung der eigenen professionellen Praxis mit hochschuldidaktischen Ange-
boten und Aktivititen, auch solchen, die in Selbstverpflichtung ibernommen wer-
den. Unsere Beobachtungen in der Praxis bestitigen, dass sich das Verstindnis der
eigenen Rolle(n) von Hochschuldidaktiker*innen, die in der Internationalisierung
von Studium und Lehre titig sind, durchaus unterscheidet und dass damit be-
stimmte Ansitze hochschuldidaktischer Titigkeit einhergehen. Z.B. scheint das
Selbstverstindnis neben Rollen und Titigkeiten im Bereich der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung mal mehr und mal weniger (oder auch gar nicht) eine aktive
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Rolle in der Begleitung von Curriculum- und Studiengangentwicklungsprozessen
als Teil der Organisationsentwicklung zu umfassen (dghd, 2018a)®. Das hat uns dazu
gebracht, iiber uns selbst nachzudenken, d. h. iber unsere Praxis und mégliche So-
zialisationshintergriinde, die sie beeinflussen. Wir haben Folgendes festgestellt:
Unsere intensive inhaltliche Auseinandersetzung mit der Internationalisierung
von Hochschulen im europiischen Kontext und dariiber hinaus, sowohl praktisch
als auch wissenschaftlich (Definitionen, Modelle u. a.), hat unser Verstindnis von In-
ternationalisierung geschirft — als einen gezielten Prozess, der lingst nicht mehr
nur auf Mobilitit und internationale Kooperationen abzielt, sondern auf Hochschul-
entwicklung, und der einen wichtigen Beitrag zur Qualititsentwicklung in Studium
und Lehre leistet, fiir eine moderne Hochschulbildung, die allen Studierenden zu-
ginglich ist (s.a. Kapitel 2). In Verbindung mit weiterfithrenden Qualifikationen in
der Organisations- bzw. Hochschulentwicklung lisst uns dieses Verstindnis unsere
hochschuldidaktische Arbeit im Themenfeld ganzheitlich denken und uns mit unse-
ren Kompetenzen auf unterschiedliche Art und Weise in diese Prozesse einbringen.
Unsere akademische Aus- und Weiterbildung liefert aber auch andere wichtige
Sozialisationserfahrungen. Die fachlich-theoretische Auseinandersetzung mit Inter-
kulturalitit im Hochschulkontext und mit interkulturellen Bildungs- und Lernpro-
zessen wird erginzt durch eigene Erfahrungen des Lernens und Lehrens in interkul-
turellen Kontexten im In- und Ausland. Diese Hintergriinde liefern Erklirungen
dafiir, warum wir uns in unserer hochschuldidaktischen Titigkeit auf die Internatio-
nalisierung von Studium und Lehre spezialisiert haben. Sie liefern zudem wichtige
Ressourcen fiir unsere hochschuldidaktische Arbeit, z. B. in Beratungssettings von
Lehrenden und Studierenden sowie in Workshops, aber auch auf Studiengangebene.
Wir konnten dadurch ein tieferes Verstindnis von interkulturellen Lehr-Lern-Prozes-
sen im international classroom entwickeln — davon, was sie begiinstigt oder auch be-
hindert. Es basiert auf einer intensiven Auseinandersetzung damit, warum Studie-
rende in diesen Kontexten handeln, wie sie handeln. Es resultiert auflerdem aus
einer erhohten Sensibilitit fiir asymmetrische Situationen zwischen Studierenden
aufgrund der unterschiedlichen Verfiigbarkeit von studienrelevanten kulturellen, or-
ganisatorischen und sprachlichen Ressourcen (Satola 2017, S.120) sowie aus einer er-
hohten Sensibilitit fiir die spezifischen Bedarfe von Studierenden, die in einer
Zweit- oder Drittsprache lernen. Die Internationalisierung (von Studium und Lehre)
ist aber nicht nur ein Arbeits-, sondern auch ein international und interdisziplinir
etabliertes Forschungsfeld (vgl. Beelen & Jones, 2015; Crowther et al. 2000; Deardorff
& Arasaratnam-Smith, 2017; EQUIiiP, 2019; Leask, 2015; Knight, 2004). Fiir uns be-
deutet das, dass wir uns tiber aktuelle Entwicklungen, Theorien und Modelle sowie
tiber empirische Studien im Themenfeld auf dem Laufenden halten, aus Europa
und der Welt, und uns damit auseinandersetzen. Beispiele dafiir sind Modelle von
interkultureller Kompetenz® oder die von Els van der Werf (2012) entwickelte Inter-

8 Dieser Eindruck hat sich auch in dem Workshop, den wir auf der dghd-Jahrestagung 2018 angeboten haben, bestitigt.
9 vgl. z.B. die Modelle in Bolten, 2012; Thomas, 2003; Deardorff & Arasaratnam-Smith, 2017
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national Competences Matrix'®, welche Kompetenzen beschreibt, die Hochschulleh-
rende im international classroom brauchen. Es bedeutet aber auch, dass wir uns mit
im Feld titigen Personen im In- und Ausland vernetzen, z.B. auf internationalen
Konferenzen'', und dass wir interkulturelle Prozesse in der Hochschule im Sinne
angewandter Hochschulforschung im Rahmen kleinerer Projekte selbst beforschen.
Durch Letzteres generieren wir Erkenntnisse, die der Weiterentwicklung der Inter-
nationalisierung von Studiengingen und anderen Bildungsangeboten zugutekom-
men. Erkliren lisst sich dieses Vorgehen durch epistemologische Neugier, wir sehen
aber auch die Notwendigkeit, Verinderungsprozesse in der Hochschule durch aktu-
elle Forschungsdaten aus dem eigenen spezifischen organisationalen Kontext zu in-
formieren, im Sinne einer Legitimation durch die Praxis. Hier schliefit sich der
Kreis zur Organisationsentwicklung.

Anhand dieser kurzen und ausschnitthaft dargestellten Selbstreflexion méchten
wir zeigen, dass in der Internationalisierung von Studium und Lehre hochschul-
didaktisch titige Personen tiber die Rollen der Workshopleitung und der Beratung
hinaus auch andere Rollen einnehmen kénnen, z.B. in der Vernetzung, Organisa-
tionsentwicklung und Forschung (dghd, 2018a'?). Fiir eine Professionalisierung dieser
Personen, gerade auch fiir neu einsteigende Kolleg*innen, ist es daher aus unserer
Sicht notwendig, sich — mindestens selbstreflexiv, idealerweise auch im kollegialen
Austausch® — die folgenden Fragen zu stellen:

« Welche Anforderungen und Erwartungen werden von den unterschiedlichen,
relevanten Akteur*innen in meiner Hochschule an mich, d.h. an meine Stelle
und an meine Rolle(n), gestellt?

+ Wie sehe ich mich und meine Rolle(n) selbst? Welche Aufgaben stelle ich mir
selbst? Wo in der Hochschule ist es aus meiner Sicht notwendig, mich einzu-
bringen?

« Inwiefern divergieren diese beiden Wahrnehmungsebenen? Wie kann ich mein
Selbstverstindnis kommunizieren, um ggf. hemmende externe Wahrnehmun-
gen aufzul6sen oder mitzugestalten?

« Welche Kompetenzen brauche ich, um meine Rolle(n) auszufiillen? In welchen
Bereichen mochte/sollte ich mich weiterentwickeln?

10 Das Ziel der Matrix, entwickelt an der Hanzehogeschool Groningen (Niederlande), ist es, bei der Hochschulleitung,
dem Wissenschaftsmanagement und den Lehrenden ein Bewusstsein sowie eine Gesprichsbasis fiir die spezifischen
Kompetenzbereiche von Lehrenden im internationalen Lehr-Lern-Kontext zu schaffen und entsprechende Personalent-
wicklungsmafinahmen abzuleiten (Kiehne & Mérth, 2018, S.4; s. a. Kiehne, Mérth & van der Werf, 2018). Auch im deut-
schen Hochschulkontext kann die Matrix Orientierung fiir die Gestaltung hochschuldidaktischer Workshops bieten.

11 s. hierzu die von Casper-Hehne & Reiffenrath (2017) sowie von Ittel & Meyer do Nascimento Pereira (2018) herausge-
gebenen Tagungsbinde

12 Die in den Rollen- und Kompetenzprofilen fiir hochschuldidaktisch Tatige ausgearbeiteten Kompetenzanforderungen
sind nicht als ,Soll“-Bestimmungen zu verstehen, sondern als Hinweise auf erwiinschtes Wissen und Kénnen, Werte
und Motivationen bei der jeweiligen Rolleniibernahme im hochschuldidaktischen Kontext (dghd, 2018a, S.1).

13 Ein kollegialer Austausch zu diesen Fragen war auch Intention unseres Workshops auf der dghd-Jahrestagung 2018
(s. dghd 2018b, 5.77).
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Dartiber hinaus kann es aufschlussreich sein, diese Fragen zum Inhalt einer empiri-
schen, z.B. berufsbiografischen, (Teil-)Studie innerhalb der hochschuldidaktischen
Community zu machen.

Unsere wiederkehrende Erfahrung aus der Auseinandersetzung mit Interkultu-
ralitit in akademischen und beruflichen Kontexten sowie als in der Hochschuldidak-
tik Tatige ist, dass Selbstverstindnis und Fremdwahrnehmung, z. B. von Rollen und
Aufgaben, oftmals divergieren. Auch fiir existierende Fremdwahrnehmungen gilt es
daher, ein Bewusstsein zu entwickeln. AnschlieRend an unsere Uberlegungen zum
Selbstverstindnis werden diese nachfolgend expliziert.

4  These lll: Die hochschuldidaktische Arbeit im
Themenfeld wird durch Fremdwahrnehmung
beeinflusst. Es bedarf eines Bewusstseins fiir die
relevanten Akteursgruppen und einer Integration ihrer
unterschiedlichen Handlungslogiken.

Um aus hochschuldidaktischer Sicht eine nachhaltige Mitgestaltung der Inter-
nationalisierung von Studium und Lehre zu erreichen, ist ein Agieren auf allen drei
Ebenen (Makro, Meso, Mikro) erforderlich. Zugleich existieren unterschiedliche
Fremdwahrnehmungen des eigenen Handlungsfelds seitens der unterschiedlichen
Akteursgruppen auf den drei Ebenen. Diese Fremdwahrnehmungen kénnen ein-
schrinkend wirken und damit letztlich das eigene Handeln beeinflussen, denn ein
Entwicklungsprozess in der Internationalisierung von Studium und Lehre lisst sich
nur in Kooperation mit den relevanten Akteur*innen erreichen. Ein Bewusstsein fiir
kritische Fremdwahrnehmungen (dghd 2016, S.40f.) ist daher unerlisslich.

Auf der Makroebene der Organisation Hochschule werden die Strategieentwick-
lungs- und Entscheidungsprozesse getroffen. Fiir die Entwicklung einer Internatio-
nalisierungsstrategie, die auch Studium und Lehre einschliefit und einen Bezug zu
Personalentwicklungsmafinahmen hat, liegt es nahe, die vorhandene hochschul-
didaktische Expertise an der Hochschule in dieses Handlungsfeld einzubeziehen.
Die Erfahrung zeigt jedoch, dass hochschuldidaktische Akteur*innen in institutio-
nelle Entscheidungsprozesse kaum involviert werden, da sie seitens der Hochschul-
leitungen nicht in ausreichendem Mafe als professionelle Expert*innen wahrgenom-
men werden. ,Die durch die Hochschuldidaktik zur Verfiigung stehenden Wissens-
und Kompetenzressourcen werden nur unzureichend genutzt (dghd, 2016, S.3).
Damit Hochschulleitungen an dieser Stelle umdenken, ist es aus unserer Sicht not-
wendig, dass Hochschuldidaktiker*innen auch forschend im Themenfeld Internatio-
nalisierung sichtbar werden und an internationalem Austausch — didaktisch und wis-
senschaftlich, aber auch hochschulpolitisch — teilhaben, damit aktuelle Positionen
und Diskurse in die Strategieentwicklung eingebracht werden kénnen.
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Auf der Mesoebene finden die Prozesse der Studiengang- und Curriculument-
wicklung statt. Auch in diesem Bereich kann der hochschuldidaktische Blick, gerade
in Verbindung mit einer einschligigen Expertise fiir die Internationalisierung der
Curricula, eine sinnvolle Erginzung darstellen. Allerdings sieht sich die Hochschul-
didaktik auch hier einer eher kritischen Fremdwahrnehmung gegentiber. Neben den
Fakultiten, die im Kontext der Curriculumgestaltung ihre eigene fachkulturelle Pri-
gung einbringen, ist es auf dieser Ebene sinnvoll, zudem eine Kooperation mit dem
Qualititsmanagement (QM) zu suchen. Nach dem Verstindnis des QM wird die
Rolle der Hochschuldidaktik eher in der Reflexion und Lehrentwicklung gesehen.
Das QM verfolgt hingegen das Ziel, qualitative und quantitative Qualititsindikatoren
zu erheben und zielgerichtet zu verwerten. Das Hauptaugenmerk richtete sich dabei
bislang auf die Lehrveranstaltungsevaluation (Metzger, Miiller, Amann, Beinhiuser
& Rieck 2016, S.240). Beide Bereiche befassen sich aus ihrer jeweils eigenen Per-
spektive mit Hochschulentwicklungsaufgaben. Daher ist es sinnvoll, diese Perspek-
tiven stirker als bisher zusammenzufithren und gemeinsam forderliche Strukturen
fur die Entwicklung einer Lehr-Lern-Kultur auf der Studiengangebene zu etablieren:
Konkret auf den Kontext der Internationalisierung von Studium und Lehre bezogen
bedeutet das, eine Schnittstellenarbeit zu etablieren, die bei der die Internationalisie-
rung von Curricula einen Mehrwert schafft. Das QM wire dahingehend stirker bera-
tend in die Curriculumentwicklung und -revision zu involvieren. Das setzt seitens
des QM einerseits ein Bewusstsein dafiir voraus, dass Internationalisierung ein QM-
Baustein in der Programm- und Systemakkreditierung ist bzw. sein sollte. Anderer-
seits setzt es voraus, dass seitens des QM eine entsprechende Kenntnis europiischer
Qualititsstandards in Bezug auf die Internationalisierung vorhanden ist. Der Hoch-
schuldidaktik wire ihrerseits eine stirkere Einbindung in die Evaluationsprozesse
von internationalen und interkulturellen Lehr- und Studienformaten zuzugestehen
(Pohlenz 2014, S.18). Das gibt ihr die Moglichkeit, eine bedarfsorientierte , Support-
struktur (Prenzel, 2015, zit. n. dghd 2016, S. 36) zu etablieren, die bei der individuel-
len Lehrentwicklung sowie bei der Curriculumberatung direkte Beziige zu den
Herausforderungen in der Entwicklungsarbeit herstellt. Dadurch kann die Hoch-
schuldidaktik entsprechend ihrem eigenen Anspruch als Akteurin im Bereich der
Hochschulentwicklung agieren und sichtbar werden (Pohlenz 2014, S. 18).

Auch auf der Mikroebene, wo sich die Entstehung und Weiterentwicklung von
Lehr- und Lernumgebungen sowie die hochschuldidaktische Weiterbildung Lehren-
der finden, wird der hochschuldidaktischen Arbeit seitens der Lehrenden kritisch
entgegengesehen. Die Bemithungen der Hochschuldidaktik werden mitunter als
,Entmiindigung des Wissenschaftssystems“ wahrgenommen (Mittelstrafy, 1996, zit.
n. dghd 2016, S.36). Zudem muss sie sich den Vorwurf gefallen lassen, dass sie in
ihren allgemeindidaktischen und lernpsychologischen Angeboten die fachspezifi-
schen Anforderungen nicht ausreichend einbezieht. Diese fehlende Kontextualisie-
rung wird dann oft mit dem Satz abgestraft ,In meinem Fach geht das nicht“ (Schar-
lau & Keding 2016, S.40f.). Um glaubwiirdige Angebote in der Lehrentwicklung zu
schaffen, ist daher aus unserer Sicht ein direkter Erfahrungshintergrund in der
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Lehre an einer Hochschule von grofiem Vorteil. Fiir eine international und interkul-
turell orientierte Lehr-Lern-Gestaltung bedeutet das, nach Mdoglichkeit auch selbst
Erfahrungen mit dem international classroom gemacht, Methoden fiir interkulturelles
Lehren und Lernen in der Praxis erprobt und Ruckmeldungen von Studierenden
dazu reflektiert zu haben. Des Weiteren kann es sinnvoll sein, Angebote — iiber eine
entsprechende Bedarfsermittlung hinaus — kooperativ, d. h. im Team mit Lehrenden
aus einer spezifischen Fachkultur bzw. aus einem spezifischen Fachbereich oder Stu-
diengang, zu entwickeln und umzusetzen.

Im Bereich der Internationalisierung von Studium und Lehre — welche als stra-
tegisches Thema auf mehreren Ebenen gedacht werden muss — ist es daher notwen-
dig, das Rollenbild des Dienstleisters (Brahm et al. 2016b, S. 22) durch weitere Rollen
(dghd, 2018a) zu erginzen und die vorhandene Expertise sichtbar zu machen, um
langfristig einschrinkende Fremdwahrnehmungen zu tiberkommen. Brahm etal.
(2016Db, S.271t) beschreiben (pidagogische) Hochschulentwicklung mit ihren strate-
gischen Zielen fiir Lehre und Studium als Verinderungsprozess auf der Mikro-,
Meso- und Makroebene (s.a. Kapitel 1.). Erst das Zusammenwirken der drei Ebenen
schafft Synergieeffekte. Fiir in der Hochschuldidaktik titige Personen ergeben sich
daraus vielfiltige Potenziale, als ,Change Agents“ aktiv zu werden, die iiber das klas-
sische Rollenbild hinausgehen und stirker an strategischen Zielen und Aufgaben
ansetzen.

5 Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag haben wir herausgearbeitet, was in der Hochschuldidaktik
tatige Personen, die sich in der Internationalisierung von Studium und Lehre enga-
gieren, unserer Meinung nach brauchen, um diese Prozesse professionell begleiten
zu konnen. Internationalisierung wirkt in alle Leistungsbereiche einer Hochschule
hinein. Studium und Lehre existieren dabei nicht losgelést von den anderen Berei-
chen der Hochschule. Auf der Basis unserer eigenen Erfahrungen sowie unter Be-
riicksichtigung relevanter Diskurslinien stellen wir zusammenfassend fest, dass In-
ternationalisierung als Hochschulentwicklungsthema ein hochschuldidaktisches
Arbeiten erfordert, das sich als Beitrag zur Personalentwicklung und zur Organisa-
tionsentwicklung versteht. Dafiir ist ein kooperatives Handeln mit verschiedenen
Akteursgruppen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene der Hochschule notwendig.
Das erfordert zum einen die Reflexion des eigenen Selbstverstindnisses. Aufgrund
der Vielfalt akademischer Vorbildungen und Sozialisationen der in der Hochschul-
didaktik titigen Personen kann dieses Selbstverstindnis sehr unterschiedlich ausfal-
len und sich auf einem breiten Spektrum an Rollenbildern bewegen (dghd, 2018a),
was das hochschuldidaktische Handeln im Themenfeld beeinflusst. Zum anderen
ist ein geschirftes Bewusstsein dafiir notwendig, wie andere Akteursgruppen bzw.
potenzielle Kooperationspartner*innen in der Hochschule die Rolle(n) von Hoch-
schuldidaktiker*innen wahrnehmen und aus welchen Handlungslogiken heraus sie
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agieren, um diese in der Kommunikation und Interaktion mit ihnen berticksichti-
gen zu kénnen. Das setzt ein grundlegendes Systemverstindnis der Organisation
Hochschule voraus (Scholkmann & Stolz, 2017).

Als Hochschuldidaktiker*innen in der Internationalisierung von Studium und
Lehre titig zu sein, erfordert zusammengefasst umfassende Kompetenzen. Daher
pladieren wir dafiir, dass in der Hochschuldidaktik titige Personen, die Internationa-
lisierungsprozesse in Studium und Lehre begleiten mochten, sich in diesem The-
menfeld eine Spezialisierung aneignen, d.h. sich entsprechend qualifizieren oder
weiterqualifizieren, z. B. on the job, auch um innerhalb der Organisation Hochschule
strategisch mit ausgewihlten Akteur*innen kooperieren zu kénnen.

Perspektivisch wire es aus unserer Sicht interessant, unseren Ansatz in einer
grofleren Runde von Hochschuldidaktiker*innen zu diskutieren, die ebenfalls im
Thementfeld titig sind. Doch wo ist die hochschuldidaktische (Sub-)Community, die
sich mit der Internationalisierung von Studium und Lehre beschiftigt? Aktuell ha-
ben wir den Eindruck, dass das Thema in der Hochschuldidaktik in Deutschland
eher eine marginale Rolle spielt. Eine Arbeitsgruppe oder ein Netzwerk, die bzw. das
dieses Thema zum Gegenstand hat, scheint derzeit nicht aktiv zu sein. Generell
scheint das Thema auch nur eine kleine Personengruppe zu beschiftigen. Dabei bie-
ten unserer Erfahrung nach kollegialer Austausch und kollegiale Beratung grofies
Potenzial fiir eine Professionalisierung.

Eine andere Frage, die wir aufwerfen maochten, setzt hochschuldidaktische Praxis
im Themenfeld in Beziehung zu den groflen Kernaufgaben von Hochschulen — der
Forschung und der Lehre. Unserer Meinung nach kénnen Hochschuldidaktiker*in-
nen im Themenfeld Internationalisierung besonders dann glaubwiirdige Angebote
unterbreiten, wenn sie aus eigenen Lehr-, Lern- und Kontakterfahrungen im inter-
national classroom im In- oder Ausland schopfen kénnen. Wenn diese Erfahrungen
fehlen, dann konnten eine Hospitation an einer anderen Hochschule im In- oder
Ausland oder eine Kurzmobilitit mit Lehraktivitit, z. B. im Rahmen des Programms
Erasmus Plus, gewinnbringend sein. Da sich im Themenfeld hochschuldidaktisch ta-
tige Personen aber auch in einem sozialen Raum bewegen, in dem die Forschung
eine wichtige Rolle spielt, sollten sie {iber die Mindestanforderung des Rollen- und
Kompetenzprofils der dghd (2018a) hinaus, den State of the Art zur Internationalisie-
rung von Studium und Lehre zu kennen, auch selbst forschend titig sein. Diesen
Gedanken mochten wir aus unserer Position heraus stirken und dazu ermutigen,
praktische und Forschende hochschuldidaktische Arbeit im Bereich der Internatio-
nalisierung miteinander zu verzahnen. Denkbar sind z. B. reflektierende Formen der
Beforschung eigener Angebote im Sinne von Aktionsforschung (Bock & Heiny,
2019) sowie Untersuchungen von interkulturellen Zusammenhingen in den Bil-
dungsangeboten der Hochschule. Diese Ergebnisse nihren wiederum die hoch-
schuldidaktische Praxis, was wir als wichtige Grundlage fiir professionelles Handeln
sehen.

Uns ist bewusst, dass wir in unserem Beitrag ein anspruchsvolles Anforde-
rungsprofil fiir Hochschuldidaktiker*innen gezeichnet haben, die in der Internatio-
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nalisierung von Studium und Lehre titig sind. Wir hoffen, dass unser Beitrag ande-
ren Kolleg*innen, die im Themenfeld aktiv sind, Anregungen dafiir geben kann,
ihre Rolle(n) zu reflektieren, und dabei Unterstiitzung bietet, eigene Weiterbildungs-
bedarfe und Weiterentwicklungspotenziale zu analysieren, um sich im eigenen
hochschuldidaktischen Titigkeitsfeld positionieren zu kénnen.
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Kooperative Kompetenz als Ressource
fir hochschuldidaktische Praktiker*innen
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Abstract

Hochschuldidaktische Einrichtungen oder Netzwerke stehen mit ihrer Arbeit in ei-
nem groflen Spannungsfeld: Auf der einen Seite werden sie hdufig auf die Rolle von
Dienstleistenden fuir Lehrende reduziert und sind oftmals im Rahmen des Qualitits-
managements angesiedelt. Auf der anderen Seite agieren sie mit ihren Leistungen in
komplexen, sich stetig verindernden Feldern von Lehre, Wissenschaft und Politik
(Egger 2016; Merkt, 2016). Mitarbeitende hochschuldidaktischer Einrichtungen, die
in diesem Spannungsfeld nachhaltige hochschuldidaktische Angebote fiir langfris-
tige Qualititsentwicklungen der Lehre im Kontext von Hochschulentwicklung reali-
sieren wollen, stehen damit vor besonderen Herausforderungen. Der Beitrag geht
der Frage nach, wie Akteur*innen der Hochschuldidaktik ihre Arbeit auf einer hoch-
schuliibergreifenden Netzwerk-Ebene kollegial reflektieren, theoretisch fundieren und
systematisch entwickeln kénnen. Dazu werden verschiedene sozialwissenschaftliche
Modelle (Communities of Practice, Scholarship of Academic Development, action re-
search, Entwickelnde Arbeitsforschung, Kooperative Kompetenzentwicklung) heran-
gezogen und ausgewertet. Ziel ist es, Optionen fiir eine nachhaltige, zukunfisfihige
Hochschuldidaktik herauszuarbeiten, die die Komplexitit und Dynamik der jeweils
spezifischen Hochschulkontexte beriicksichtigen.
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1  Strategien der Hochschuldidaktik als Anlass
kooperativer Kompetenzentwicklung

Eine nachhaltige Hochschuldidaktik!, die langfristig Qualititsentwicklungen der
Lehre bewirkt, sollte in den Strukturen von Lehre und Studium verankert sein und
die verschiedenen beteiligten Akteur*innen einbeziehen. Um als hochschuldidakti-
sche Praktiker*innen in diesem Selbstverstindnis handlungsfihig zu werden und
um dieses Handeln professionell zu entwickeln, braucht es in der Hochschuldidak-
tik einen kontinuierlichen Ausbau von Strategien? (vgl. Ellinger etal., 2020), deren
Umsetzung in der Praxis und deren kontinuierliche, systematische Reflexion. Wie
aber kann dies aus der eigenen alltiglichen Praxis heraus gelingen?

Eher selten finden Hochschuldidaktiker*innen an ihren eigenen Hochschulen
und in ihrem direkten Arbeitsumfeld Verbiindete, die aus ihren meist anders gela-
gerten Rollen heraus den Bedarf haben bzw. die Notwendigkeit sehen, ein solches
hochschuldidaktisches Selbst- und Handlungsverstindnis zu teilen, langfristige Ent-
wicklungsperspektiven abzuleiten und neues Wissen zu generieren. Vor diesem
Hintergrund haben die Autor*innen dieses Beitrags ihre hochschuliibergreifende,
kooperative Zusammenarbeit mit anderen Hochschuldidaktiker*innen als besonde-
res Potenzial und Ressource erfahren, um die eigene Praxis einer nachhaltigen
Hochschuldidaktik zu reflektieren und gemeinsam zu entwickeln. So fanden sich im
Frithjahr 2016 Akteur*innen aus fiinf hochschuldidaktischen Einrichtungen?® infor-
mell zusammen, die strukturell ganz unterschiedlich in der Hochschullandschaft
eingebunden sind, um die eigenen Handlungsriume, Kooperationspartner*innen
und Strategien zur nachhaltigen Entwicklung der Lehre im kollegialen Austausch
miteinander zu diskutieren und fiir das eigene hochschuldidaktische Handeln zu
entwickeln. Durch gemeinsame Beitrige auf Tagungen* und iiber kooperative Arti-
kel hat sich mittlerweile ein kollegiales hochschuldidaktisches Netzwerk® gefestigt.
Diese gemeinsame Kompetenzentwicklung stirkte die beteiligten Hochschuldidakti-
ker*innen in ihrem jeweiligen Handeln vor Ort.

Die positive Erfahrung fithrte die Beteiligten zu der Fragestellung, worin eigent-
lich die Potenziale der vernetzten, kooperativen Arbeitsweise bestehen, insbeson-
dere, wenn man bedenkt, dass es sich mit der Nachhaltigkeit um einen komplexen

1 Mit dem Begriff ,,nachhaltige Hochschuldidaktik“ wird Bezug genommen auf Euler (2013). Er vertritt die These, dass
mit der Umsetzung der Bologna-Reformen neben der konkreten Lehrveranstaltung mehrere Handlungsfelder von Lehre
und Studium in ihrem Zusammenhang beriicksichtigt, verindert und integrativ gestaltet werden mussen (z. B. Studien-
strukturen, Studienprogramme, Veridnderung von Lernkulturen etc.). Fiir diese Aufgabe sollte die hochschuldidaktische
Unterstiitzung der individuellen Kompetenzentwicklung von Lehrenden mit Prozessen organisationaler Hochschulent-
wicklung verbunden werden (vgl. Eulers Ansatz der ,pddagogischen Hochschulentwicklung®, ebd., S.367).

2 Bezogen auf die eigene professionelle Weiterentwicklung, die konzeptionelle und die institutionelle bzw. strukturelle
Einbettung der HD vor Ort und die Mitwirkung im Fachdiskurs bzw. in vernetzten Kooperationskontexten und auf HD
bezogenen Entwicklungsprozessen (dazu gehért auch der hochschulpolitische Raum).

3 Wir danken Dr. Dorothea Ellinger als weitere Netzwerkpartnerin fiir wertvolle Anregungen bei der Verschriftlichung des
Beitrags.

4 Dortmund Spring School for Academic Staff Developers (DOSS) 2016, Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
(dghd) Jahrestagungen 2016, 2017, 2018

5 Mit Netzwerk meinen wir an dieser Stelle einen informellen, kollegialen und selbstorganisierten Arbeitszusammenhang
(zum Netzwerkbegriff vgl. Ellinger et al., 2020).
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Gegenstand handelt, der aus einer Einzelperspektive weder herzustellen noch zu be-
arbeiten ist.

Leitfragen waren: Was hat uns in unserer kollegialen, vernetzten Arbeitsweise
vorangebracht, was waren forderliche Voraussetzungen, wodurch entstanden Syner-
gien und besondere Potenziale (Erkenntnisse, Strategien, Selbstvergewisserung)?
Wie funktioniert kollegiale, kooperative Kompetenzentwicklung® und was macht sie
produktiv in Bezug auf komplexe hochschuldidaktische Gegenstinde? Und mit Blick
auf die Hochschuldidaktik: Wie kénnen wir unsere kollegiale Arbeitsweise systema-
tisch weiterentwickeln und damit unsere hochschuldidaktische Professionalisierung
(vgl. Urban & Meister 2010, S. 108 f.)” voranbringen?

Wir wenden uns im Folgenden verschiedenen theoretischen Ansitzen zu, um
die gemeinsam praktizierte Reflexion und Entwicklung hochschuldidaktischen Han-
delns in unserem hochschuliibergreifenden, informellen Netzwerk im Sinne einer
sintersubjektiven, sozialen Selbstverstindigung“ (Holzkamp 1996, S.95ff., Baldauf-
Bergmann, 2009, Weis, 2005) in ihren Voraussetzungen und Mdglichkeiten tiefer zu
verstehen und daraus Ansitze fiir die systematische Weiterentwicklung und somit
fiir die eigene ebenso wie fiir die kollegiale Professionalisierung abzuleiten.

2 Theoretische Einordnung der eigenen
Kooperationserfahrung in unserem Netzwerk

Um allgemeine Voraussetzungen unserer gemeinsamen produktiven Praxis als kol-
legiales hochschuldidaktisches Netzwerk aus theoretischer Sicht niher zu beleuch-
ten, haben wir zunichst den Ansatz der Community of Practice (CoP) (vgl. Wenger,
1998; Lave & Wenger, 1991) herangezogen (vgl. Kap.2.1). Mit den Konzepten Reflec-
tive Practitioner (vgl. Schon, 1983) bzw. dem Ansatz des Scholarship of Academic
Development (SoAD) (Eggins, H. & Macdonald, R., 2003) lassen sich verschiedene
Arbeitsweisen zur Reflexion und Entwicklung hochschuldidaktischer Arbeit als Be-
wegung zwischen Praxis und Theorie beschreiben und einordnen (vgl. Kap.2.2). In
einem weiterfithrenden Schritt arbeiten wir die besonderen Potenziale kooperativer
Kompetenzentwicklung in Verbindung mit Praxisforschung heraus (Kap.3), und
zwar aus der Praxisperspektive von Hochschuldidaktiker*innen (Kap.3.1) und aus
der Forschungsperspektive einer Lehr-/Lernforscherin, die auf die hochschuldidakti-
sche Praxis und deren Entwicklung blickt (Kap.3.2). Hier wird Bezug genommen
auf Praxisforschungsansitze, also action research nach Lewin (1946), Entwickelnde
Arbeitsforschung nach Engestrém (2005) sowie Kooperative Kompetenzentwicklung

6 Der Begriff kooperative Kompetenzentwicklung beschreibt an dieser Stelle erst einmal umgangssprachlich die gemein-
same, produktive Zusammenarbeit zu hochschuldidaktischen Fragen der Positionierung und Strategiebildung. In
Kap. 3 wird der Begriff im theoretischen Kontext der Entwickelnden Arbeitsforschung konkretisiert.

7 Neben den hiufig zu dem Stichwort ,,Professionalisierung* genannten Aspekten wie Akademisierung, Spezialisierung
und Verwissenschaftlichung halten wir — mit Blick auf eine nachhaltige Hochschuldidaktik — die Aspekte der rekon-
struktiven Untersuchung des eigenen (padagogischen) Handelns und der Herausbildung einer besonderen berufsspe-
zifischen Handlungskompetenz fiir besonders relevant.
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nach Langemeyer (2015), da sie Prozesse der Erkenntnisgewinnung und der Verin-
derung von Praxis systematisch miteinander verbinden und in diesem Zusammen-
hang die Entwicklung kooperativer Kompetenzen in komplexen Arbeitsprozessen
zum Thema machen.

Anschliefend beleuchten wir, welche Erkenntnisse diese Einordnungen fiir un-
sere hochschuldidaktische Positionierung, Strategiebildung und Professionalisie-
rung bringen (Kap 4). Zum Abschluss wird skizziert, welche Denk-, Handlungs- und
Entwicklungsriume kollegiale Netzwerke von Hochschuldidaktiker*innen bendti-
gen, um nachhaltige Hochschuldidaktik als professionelle Verbindung von For-
schung, Politik und Praxis zu positionieren und fundiert zu entwickeln.

21  Selbstverstindnis als Community of Practice (CoP)

In Communities of Practice (CoP’s), wie Wenger sie betrachtet, wird das Verbin-
dende bzw. das ,Gemeinschaftliche von den Mitgliedern der Community selbst her-
vorgebracht, weshalb diese von formalen Abteilungen, Projektgruppen oder Netz-
werken abzugrenzen sind (vgl. Wenger; McDermott & Snyder 2002, S.44). Wenger
beschreibt drei wesentliche Dimensionen, welche die soziale kooperative Praxis ei-
ner CoP charakterisieren. Uber ein gemeinsames Vorhaben/Unternehmen ((1) joint
enterprise), an dem die Mitglieder teilhaben, tiber das sie sich verstindigen und des-
sen Verstindnis sie immer wieder untereinander aushandeln, bildet sich die Basis
fur ein Engagement unter den Mitgliedern ((2) mutual engagement) heraus. Dieses
stirkt die kooperative Arbeitspraxis (,social practice“). In Bezug auf das gemeinsame
Vorhaben bilden die Mitglieder geteilte Repertoires ((3) shared repertoire) heraus
(z.B. eine gemeinsame Sprache, Werkzeuge, Dokumente, spezifische Handlungs-
stile) (vgl. Wenger 1998, S.47), die zugleich wichtige Ressourcen fiir eine gemein-
same Kompetenzentwicklung sind. In diesem relationalen Modell begriindet die
sich herausbildende ,social practice“ die jeweilige Community of Practice und die
Teilhabe daran ermdglicht die kooperative Kompetenzentwicklung (vgl. Wenger,
McDermott & Snyder 2002, S. 38).

Bezogen auf unsere kollegiale Netzwerkarbeit besteht das gemeinsame Vorha-
ben (joint enterprise) darin, die jeweils eigenen hochschuldidaktischen Arbeitswei-
sen und -ergebnisse im Rahmen des Netzwerks kritisch zur reflektieren, von den an-
deren Mitgliedern zu lernen, Arbeitsweise und -ergebnisse gegenseitig zuginglich
zu machen, zu nutzen und gemeinsam wissenschaftliches und berufspraktisches
Wissen zueinander in Beziehung zu setzen (vgl. Hodapp & Nittel 2018, S. 89; Lange-
meyer, 2015). Dabei miissen wir in unserer gemeinsamen Arbeit neben unterschied-
licher fachlicher Herkunft und unterschiedlichen biografischen Berufswegen sowie
praktischer Erfahrungen auch unterschiedliche gesetzliche Rahmenbedingungen
vor Ort in den Hochschulen sowie verschiedenartige Rollen und Strukturen bertick-
sichtigen. Die Basis unseres geteilten Engagements (mutual engagement) hat sich
iiber den Dialog zum Verstindnis von Hochschuldidaktik hergestellt: Wir betrachten
Hochschuldidaktik aus einer systemischen Perspektive heraus (vgl. Flechsig, 1975;
Wildt, 2002) als eine Aufgabe, die iiber das eigene Rollen- und Selbstverstindnis,
eine gelungene, ganzheitlich angelegte Strategie, eine daraus abgeleitete Vernetzung
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und die entsprechende Kommunikation einen substanziellen Beitrag zur Organisa-
tions- und Hochschulentwicklung leisten kann (vgl. Ellinger etal.,, 2020)%. Es ist
wesentlicher Bestandteil unserer Zusammenarbeit, die im kollegialen Netzwerk ge-
wonnenen Erkenntnisse und die damit verbundenen Erfahrungen als Wissen (shared
repertoire) herauszuarbeiten, dieses 6ffentlich in der Fachgesellschaft und fiir die
Fachcommunity sichtbar zu machen und es, soweit Interesse besteht, gemeinsam
mit anderen® weiterzuentwickeln.

2.2 Arbeitsweise des Netzwerks im Rahmen des Konzepts Reflective

Practitioner bzw. des Scholarship of Academic Development (SoAD)
Um unsere Arbeitsweisen zur Reflexion und Entwicklung hochschuldidaktischer Ar-
beit im hochschuliibergreifenden Netzwerk anhand theoretischer Modelle niher zu
ergrinden und zu beschreiben, greifen wir auf das Konzept des Reflective Practi-
tioner'® und den Ansatz des Scholarship of Academic Development (vgl. Eggins &
Macdonald, 2003) zuriick.

Im Kontext des Konzepts des Reflective Practitioner (vgl. Schon, 1983) betrach-
tet, bietet unsere gemeinsame hochschuliibergreifende Netzwerkarbeit den Rahmen,
,Reflexion als zentrale Voraussetzung fiir die Bewiltigung komplexer, divergenter Si-
tuationen und Handlungsanforderungen“ (Pachner 2013, Kap. 06, S.5) und als ,Fa-
cette hochschuldidaktischer Professionalitit (Stolz & Biicker 2018, S.97) zu prakti-
zieren. Im gegenseitigen Austausch kann dabei eine reflexive Selbstverstindigung
erfolgen, die unter einer subjektwissenschaftlichen Bildungsperspektive Lernen in
der beruflichen Praxis ermdglicht (Weis, 2005)". Kennzeichnend fiir kompetentes,
professionelles Handeln sind nach Schon (1983) ,systematisches, vornehmlich wis-
senschaftliches Wissen und seine Anwendung auf konkrete Situationen“ (Pachner
2013, Kap. 06, S.5). Fiir unseren Kontext der Reflexion der gemeinsamen Netzwerk-
arbeit bedeutet dies, die eigene Praxis zunichst auf einer wissenschaftlich-theoreti-
schen Ebene zu betrachten und dariiber das Potenzial sowohl fiir die eigene Weiter-
entwicklung als auch fiir andere Kooperationszusammenhinge zu skizzieren. Im
Sinne Schons wird dabei, so Pachner (s. ebd.), die Fihigkeit zur ,reflection-in-action”
zur wichtigen Bedingung fiir professionelles Handeln, gerade in offenen, unsiche-
ren Situationen, weil sie jenseits von Forschung und Wissenschaft neues ,knowing-
in-action® hervorbringt (Schon 1987, S.40). ,Um nun mit komplexen, offenen Situa-
tionen erfolgreich und kompetent umgehen zu kénnen, ist es erforderlich, iiber
dieses knowing-in-action zu reflektieren und zu versuchen, es dadurch zu explizie-
ren und beschreibbar zu machen® (Pachner 2013, Kap. 06, S.5). Im besten Fall trigt

8 Im kollegialen Austausch auf Tagungen (u. a. dghd2017 in K&In) wurde diese Annahme vielfach geteilt. Auch in den Rol-
len- und Kompetenzprofilen der Weiterbildungskommission der dghd ist die Rolle des bzw. der Organisationsentwick-
ler*in enthalten (Timmann et al., 2018).

9 Dem Netzwerk gehorten je nach Interesse unterschiedliche Partner*innen an. Aus unserer Sicht zeigt dies, dass auch
ein temporérer Reflexionsraum zur Professionalisierung hilfreich sein kann.

10 Wihrend zur hochschuldidaktischen Unterstitzung der Kompetenzentwicklung von Lehrenden bereits mit dem Kon-
zept des Reflective Practitioner gearbeitet wird, wird das Konzept bisher noch kaum auf die hochschuldidaktische Praxis
selbst angewendet.

11 Weis bezieht sich auf Holzkamps subjektwissenschaftliche Konzeption des Lernens als Denkperspektive, bei der das
denkende und handelnde Subjekt im Mittelpunkt steht (vgl. Holzkamp, 1993).
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die so vorgenommene Reflexion und das dabei entstandene Wissen zu einer ,kollek-
tiven Professionalisierung” (Hodapp & Nittel 2018, S.70) der Hochschuldidaktik bei.

Der Ansatz des Scholarship of Academic Development (vgl. Eggins & Mac-
donald, 2003) ermutigt dazu, die eigene praktische Titigkeit im Third Space'? zu be-
schreiben, theoriegeleitet zu analysieren und sie nach wissenschaftlichen Standards
zu kommunizieren. Mit ihrer Toolbox for Scholarship of Academic Development
schlagen Daele und Joos (2016, S.4) einen konsistenten Orientierungsrahmen fiir Ent-
wicklungsphasen im Sinne des Scholarship of Academic Development vor (s. Tab. 1,
Spalte 1, McKinney, 2007). Abgeleitet von den drei Phasen in SoTL benennen sie drei
Phasen bezogen auf die Expertise von Academic Developers. Die unterschiedlichen
Phasen charakterisieren sie durch unterschiedliche Haltungen zur Entwicklung re-
flexiver Handlungspraxis (s. Tab.1, Spalte 2, Donnay & Charlier, 2006) und unter-
schiedliche Zielsetzungen der Wissensentwicklung (s. Tab.1, Spalte 2, Ashwin &
Trigwell, 2004). Daele & Ricciardi Joos (2016, S.2) betrachten Academic Development
und Educational Development als synonym. Wir benutzen im Folgenden den Aus-
druck Academic Development. Nach unserem Selbstverstindnis geht unsere Tatig-
keit im Sinne einer nachhaltigen Hochschuldidaktik weit tiber die individuelle Ent-
wicklung von Lehrenden hinaus. Vielmehr nehmen wir mit unserer Tatigkeit auch
die Entwicklung der Gesamtorganisation in den Blick (vgl. Euler, 2013).

In Spalte 3 haben wir unsere Titigkeiten (einzeln und innerhalb unseres Netz-
werkes) beschrieben und den einzelnen Phasen zugeordnet. Wenn wir die Unter-
scheidungen nach Ashwin & Trigwell (2004) darauf anwenden, bewegt sich unser
kollegiales hochschuldidaktisches Netzwerk mit seinen Arbeitsweisen derzeit zwi-
schen den Phasen Scholarly Academic Development und Scholarship of Academic
Development (s. Tab. 1). Es muss nicht zwangsliufig die Phase Scholarship of Acade-
mic Development erreicht werden, die Forschen und Publizieren beinhaltet. Manche
Rahmenbedingungen erlauben diese Tdtigkeiten nicht oder nur zeitweise. Vielmehr
sehen Ashwin und Trigwell (2004) eine ,fragende/untersuchende“ Haltung gegen-
iiber der eigenen beruflichen Praxis als wesentlichen Bestandteil professionellen
Handelns.

Uber die theoretische Einordnung unserer Netzwerkarbeit konnten wir, wie ge-
zeigt, ein tieferes analytisches Verstindnis {iber deren Voraussetzungen, ihre spezifi-
sche Produktivitit und deren Bedeutung fiir die eigene sowie fiir die kooperative
Kompetenzentwicklung und Professionalisierung gewinnen. Dariiber hinaus haben
uns aber insbesondere wissenschaftliche Ansitze interessiert, wie solch eine kolle-
giale Netzwerkarbeit systematisch entwickelt werden kann, um individuelle und
kooperative Kompetenzen fiir neue, sich verindernde Herausforderungen zu entwi-
ckeln und diese sowohl in die eigene Hochschule als auch in den hochschuldidakti-
schen Diskurs einzubringen. Dies erscheint uns gerade im Hinblick auf die komple-
xen, sich in Hochschule und Gesellschaft vollziehenden Verinderungen und deren
Bedeutung fiir die hochschuldidaktischen Handlungsfelder notwendig.

12 Wir verorten unsere Titigkeit — wie viele Kolleg*innen aus der hochschuldidaktischen Community — im sogenannten
Third Space (vgl. Whitchurch, 2008; Salden, 2013; Thielsch, 2013). Zur weiteren Betrachtung der Third Space-Diskussion
zwischen individueller Perspektive und organisationaler Sichts s. Zellweger et al., 2010.
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Tabelle 1: Vorschlag eines Orientierungsrahmens fiir den Prozess des Scholarship of Academic Develop-

ment (Ubersetzt und angelehnt an: Daele & Ricciardi Joos 2016, S.4)

Entwicklungsphasen des
Scholarship of Academic
Development (SoAD)
(McKinney, 2007)

Haltungen [Mindsets]
(Donnay & Charlier, 2006, nach
Schon 1983)

Zielsetzungen der Wissens-
entwicklung
(Ashwin & Trigwell, 2004)

Einordnung eigener
hochschuldidaktischer
Tatigkeiten im Netzwerk

Good Educational Development

In dieser Phase beschreiben
Academic Developer die eigene
Praxis und versuchen, sie in
ihrem Handlungskontext fiir
sich selbst zu verstehen

Reflexive Practitioner

Persénliches Wissen auf indivi-
dueller Ebene entwickeln

Phdnomene und eigene Erfahrungen
reflektieren und daraus (eigene)
Fragestellungen entwickeln

Eigenes Wissen und Fihigkeiten
reflektieren und im Kontext der
Organisation verorten

Ein eigenes Professionalisierungs-/
Professionsverstiandnis heraus-
bilden

Eigene strategische Ziele kennen
in Bezug auf Hochschul-, Organisa-
tions- und Lehrentwicklung

Scholarly Academic
Development

In dieser Phase analysieren und
verstehen Academic Developer
die eigene Praxis, um sie mit
anderen zu vergleichen und sie
den Kolleg*innen zu kommuni-
zieren

Reflective Practitioner

Lokales Wissen auf Team- oder
institutioneller Ebene ent-
wickeln

Ubersicht iiber Aufgaben &
Angebote erstellen

Im Rahmen des Netzwerkes und
von Tagungen reflektieren und sich
austauschen, Praxisbeschreibung
der hochschuldidaktischen Arbeit

Scholarship of Academic
Development

In dieser Phase beobachten
Academic Developer die eigene
Praxis systematisch und ana-
lysieren sie, um sie in einer
standardisierten Wissenschafts-
sprache breiter zu kommuni-
zieren

Practitioner-Researcher

Offentliches Wissen auf
wissenschaftlicher Ebene oder
auf der Ebene der Academic
Developers innerhalb von
Bildungseinrichtungen ent-
wickeln

Die eigene Praxis analysieren
und evaluieren

Sich mit Kolleg*innen systematisch
tiber hochschuldidaktische Positio-
nierung, Strategiebildung und Pro-
fessionalisierung verstindigen

Die Reflexionen & Ergebnisse auf
einer Tagung vorstellen und im
Anschluss publizieren

Wegweisende Anregungen fiir eine systematische Entwicklung kollegialer Netzwerk-
arbeit haben wir im Ansatz der kooperativen Kompetenzentwicklung im Rahmen
der Entwickelnden Arbeitsforschung gefunden, die der Praxisforschung zuzuordnen
ist (vgl. Engestrom, 2005; Langemeyer, 2015). In diesem Ansatz wird kooperative
Arbeit und Kompetenzentwicklung mit (Praxis-)Forschung verbunden. Das macht
ihn fiir uns interessant, um den Aspekt der kooperativen Kompetenzentwicklung im
Kontext von Hochschuldidaktik als professionelle Verbindung von Forschung, Poli-
tik und Praxis weiterzuverfolgen. Dies setzt einen Akzent, den es in der aktuellen
hochschuldidaktischen Diskussion um Selbstverstindnis und Professionalisierung
in dieser Form unserer Einschitzung nach so noch nicht gibt.



152 Kooperative Kompetenz als Ressource fiir hochschuldidaktische Praktiker*innen

3  Kooperative Kompetenzentwicklung und Entwickelnde
Arbeitsforschung

Die Entwickelnde Arbeitsforschung ist ein Forschungsansatz, der auf der titigkeits-
theoretisch fundierten Theorie expansiven Lernens (vgl. Engestrom, 1999) beruht.
Der Ansatz ist analytischer Bezugsrahmen und Interventionsstrategie, ,um expansi-
ven Wandel in der Arbeit und in Organisationen zu unterstiitzen“ (Engestrém 2008,
S.11). In der methodischen Umsetzung bilden Akteur*innen, die von Verinderungen
in Tatigkeitsprozessen betroffen sind, mit Forscher*innen partizipative Arbeitsgrup-
pen, in denen solche Verinderungen reflektiert werden, um Losungsoptionen he-
rauszuarbeiten und um die dafiir nétigen kollektiven Kompetenzen zu identifizieren
und zu entwickeln. Uber den Dialog zwischen Forschungs- und Praxisperspektive
wird ein produktiver Erkenntnisgewinn erzielt und es werden praktische Verinde-
rungen in Gang gesetzt.

»Lernen ldsst sich in solch einem umfassenden Sinne nicht nur als Aneignung kogniti-
ver Strukturen und Verhaltensweisen, sondern potenziell auch als produktive Veridnde-
rung der Praxis, der Arbeitsmittel und -methoden, verstehen, und sowohl mit innerer
(psychischer, kognitiver) als auch mit duflerer (sozialer, kultureller, gesellschaftlicher)
Entwicklung verbinden.“ (Langemeyer, 2005, S.13)

31  Potenziale aus der Perspektive kollegialer hochschuldidaktischer
Netzwerkarbeit

Langemeyer (2015) baut in ihrem Band ,Das Wissen der Achtsamkeit” auf den mitt-
lerweile von Engestrom und seinen Kolleg*innen ausdifferenzierten Ansitzen der
Entwickelnden Arbeitsforschung (engl.: developmental work research) auf und hat
Prozesse kooperativer Kompetenzentwicklung in modernen, komplexen Arbeitspro-
zessen untersucht. Wesentliche Beziige, die hieraus fiir die Entwicklungsarbeit im
Sinne einer nachhaltigen und zukunftsfihigen Hochschuldidaktik auf die Praxis kol-
legialer Netzwerkarbeit tibertragen werden kénnen, werden im Folgenden kurz vor-
gestellt.

Kooperative Kompetenz definiert Langemeyer, als ,Achtsamkeit hergestellt
durch konzentrierte Kommunikation und durch die konzertierte Handlung eines
Teams" (Langemeyer 2015, S.152). Teams entwickeln ihr Handeln aber, wie sie fort-
fithrt, nicht nur dadurch weiter, dass sie bestimmte Routinen immer sicherer aus-
iiben kénnen. In ,eher unbekannten und unplanbaren Zusammenhingen“ werde
zusitzlich ,flexibles und intelligentes Handeln“ erforderlich, das ,durch Riickgrift
auf ein gemeinsam geteiltes Professionswissen“ hervorgebracht wird, so z. B. durch
den Bezug auf ,wissenschaftliche Expertisen, Erfahrungen mit Fehlern, Problem-
l6sungen und Handlungsweisen, (...)“ (ebd., S.153). Von der ,Entwicklung koopera-
tiver Kompetenz* (ebd., S.157) spricht Langemeyer, wenn dieses Professionswissen
»durch Entwicklung und Beforschung der eigenen Praxis (...) in Teams und Koopera-
tionszusammenhingen weiterentwickelt und als ein Wissen-in-Praxis lebendig ge-
macht“ (ebd., S.153/154) wird.
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Einen zentralen Stellenwert nehmen Fehler im Zusammenhang mit der Acht-
samkeit ein. Sie konnen in der entwickelnden Arbeitsforschung wichtige Indikato-
ren fir die forschende Ergriindung und systematische Verinderung von Arbeitspro-
zessen sein. Es geht darum, Fehler nicht als ,Zeichen fiir Inkompetenz“ stehen zu
lassen, sondern sie , ganzheitlich und tibergreifend“ zu betrachten und ,in einen Ge-
samtzusammenhang“ einzuordnen (Langemeyer 2015, S.132), um daraus weiteres
Handeln und neue Impulse fiir die Praxis abzuleiten. Hier wird eine wichtige
Grundlage im Hinblick auf das individuelle und kooperative Lernen in Organisatio-
nen (vgl. Argyris & Schén, 1978) und den Zusammenhang von Lernen, Entwickeln
und Handeln hergestellt (vgl. Langemeyer 2015, S. 141f.).

Die beschriebene Verinderung von Arbeitsprozessen trifft auch und im Beson-
deren auf eine nachhaltige Hochschuldidaktik zu, die es von uns als Akteurin in ih-
rer spezifischen (und vielfach noch unklaren) Rolle zu erkennen und zu gestalten
gilt. Dabei handelt es sich im Kontext der Entwickelnden Arbeitsforschung um Pro-
zesse und Verinderungen, die mehrere Handlungsfelder und -ebenen umfassen,
die langfristig greifen und deren Gestaltung daher tiber lingere Zeitriume hinweg
in Organisationen (wie z. B. Hochschulen) erfolgen. Die gemeinsam betriebene, re-
flexive Selbstverstindigung (vgl. Holzkamp 1996, Weis 2005) ist eine wesentliche
Grundlage, um das individuelle und kooperative Handeln analysieren und Gestal-
tungsoptionen erschliefen zu kénnen.

Bezogen auf die mit der kooperativen Kompetenzentwicklung verbundene Ver-
wissenschaftlichung stellt Langemeyer fest, ,dass wissenschaftliche Begriffe allein
ohne kulturelle Praktiken des Forschens, aber auch ohne Bildungsprozesse und
ohne Lernen, ohne das praktische Verindern und Bewahren nichts niitzen und im
Grunde auch nicht existieren konnen“ (Langemeyer 2015, S.233).

3.2  Einordnung aus der Perspektive einer forschenden Wissenschaftlerin
Im Prozess unserer Selbstverstindigung haben wir fiir diesen Abschnitt als Mitauto-
rin die Forscherin und Wissenschaftlerin Ines Langemeyer zum Dialog eingeladen.
Vor dem Hintergrund, dass sie sich in ihrer Forschung zur kooperativen Kompe-
tenzentwicklung auf den Ansatz der Entwickelnden Arbeitsforschung bezieht, ord-
net sie im Folgenden die Bedeutung dieses Ansatzes fiir eine systematische Kompe-
tenzentwicklung und Professionalisierung der hochschuldidaktischen Praxis aus
ihrer Perspektive als Wissenschaftlerin ein.

Als Donald Schén (1983) die Reflective Practitioner erforschte, bemerkte er, dass
er damit eine eigene Erkenntnistheorie hervorbrachte, eine ,neue Epistemologie der
Praxis“ (Schon 1987, xi). Sie zeigte das, was man philosophisch die Einheit von
Erkennen und Verindern nennt. Denn Handlungsfihigkeit ist mit Denkfihigkeit
aufs Engste verbunden. Die Arbeitsgrundlage fiir beides ist der Dialog (vgl.
Schon,1987, xii; Langemeyer, 2015, Kap. 3). Genau dies sind auch die Grundpfeiler
der Praxisforschung bzw. von action research (Lewin, 1946; s. Langemeyer, in diesem
Band), Scholarship of Teaching and Learning (Huber, 2018) oder der Entwickelnden
Arbeitsforschung (Engestrém, 2005). Diese Ansitze betreiben Forschung nicht nur
als Erkenntnisproduktion, sondern zugleich als Verdnderung der Praxis, als Losung
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schwieriger Probleme im Alltag, wovon beide Seiten, Wissenschaft und Praxis, profi-
tieren (Langemeyer, 2011). Wo liegen aber genau die Momente, die eine Entwicklung
voranbringen? Da sie aus dem gemeinsamen Handeln und dem Dialog entspringen,
lasst sich das Entwickeln im Sinne der Entwickelnden Arbeitsforschung als koopera-
tive Kompetenz genauer beschreiben (vgl. Langemeyer, 2015).

Professionelles Handeln erhilt durch die Wissenschaft niemals eindeutige und
keineswegs vorgefertigte Losungen. Denn Forschungserkenntnisse sind Allgemein-
aussagen mit mehr oder weniger grofler Reichweite. Aber sie sind nicht von vorne-
herein normativ. Bei der Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse auf die Praxis
miissen Urteile entlang verschiedener Fragen gefillt werden (Was ist wichtig? Wer
kommt warum zu seiner Bewertung? Was soll geschehen? Unter welchen Bedingun-
gen kann dies realisiert werden? Was muss ich dazu kénnen? Etc.). All diese Fragen
sind nicht generell, sondern fallbezogen zu kliren.

Wissenschaft hilft dabei, die Zusammenhinge zu erkennen, sinnvolle Problem-
definitionen zu finden oder Diagnosen zu einer Handlungssituation méglichst pri-
zise und differenziert zu stellen. Diese praxisrelevante Erkenntnis erwichst aus
Reflexionen, die in kooperativen Zusammenhingen vor allem dialogisch hervorge-
bracht werden kénnen. Dabei ist der Dialog einem gemeinsamen Erkenntnisziel zu
unterstellen. Man kann sich dies so vor Augen fiihren:

Angesichts einer problematischen Situation, von der man ein mehr oder weni-
ger scharfes Bild hat, reflektieren mehrere Beteiligte, was der Fall ist bzw. worin ge-
nau das Problem liegt. Die erste Wirkung eines erkenntnissuchenden Dialogs (im
Sinne der kooperativen Kompetenz) besteht darin, dass die Beteiligten Urteile, die
ihnen nicht vollstindig bewusst sind, ins Bewusstsein zu riicken versuchen, indem
sie sie versprachlichen. Das kooperative Zusammenwirken auf der Basis des gegen-
seitigen Vertrauens ist bei einer Klirung solcher Fragen die Grundlage dafiir, dass
sich die Beteiligten fiir einen weiteren konstruktiven und produktiven Prozess 6ff-
nen, in dem wissenschaftlich-forschend vorgegangen wird. Die Entscheidung, wel-
che Aspekte welche Bedeutung in dem jeweiligen Zusammenhang haben, kann mit-
hilfe der Kenntnis der Logik und der wissenschaftlichen Methodik von allen
Beteiligten bewusster getroffen werden. Einzuschitzen, was die eine und was die an-
dere Sichtweise stiitzt, ist mitunter eine fachliche und datenbezogene Aufgabe
(Habe ich fiir eine Behauptung belastbares Datenmaterial? Wie sehen Beweis/
Gegenbeweis genau aus? Welches ist somit das triftigere Argument? Wenn andere
argumentieren, sind ihre Primissen und Konklusionen wahr/giiltig/stichhaltig oder
nicht?).

Wichst durch diese Praxis der Anspruch an das eigene Handeln als ein wissen-
schaftlich begriindetes Vorgehen, verbindet sich damit eine besondere Form der Er-
fahrung. Das eigene Handeln wird nicht mehr nur als Grundlage der persénlichen
Erfahrung, sondern als gesellschaftlicher Zusammenhang reflektiert und wissen-
schaftlich durchdrungen.

Der partielle Standpunkt, in dem ich mich als Einzelne*r nur als Vereinzelte*r
sehe, wird iberschritten und ein verallgemeinerbarer Standpunkt gesucht. Von den
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mir begegneten Anforderungen, Zwingen, Problemen und Zusammenhingen, die
nicht blof zufillig und rein persénlich sind, wird ein Bewusstsein geschaffen. Das
Produkt der Kooperation ist somit ein kritisch erarbeitetes Verstindnis von allgemei-
neren Bedingungen und Zusammenhingen, die auch andere betreffen oder betref-
fen konnten.

Auf diese Weise entstehen Momente, in denen die Kooperation bzw. der Dialog
auch Verinderungen des Selbst und des eigenen Handelns anst6f3t: Diese betreffen
die Selbstvergewisserung, die Selbstreflexion (Wo stehe ich?), die Anregungen fiir
Losungen oder sogar von Losungsansidtzen (Was kann ich tun?), die Vertiefung des
Problembewusstseins (Was ist passiert? Welche Handlungsanforderung/en liegt/
liegen vor?) und die ethischen Klirungen (Was sollte ich warum tun? Mit welchen
Mafistiben gehe ich an die Problemlsung heran? Woher kommen diese?). Alle Mo-
mente der Reflexion verbinden sich in der Kooperation miteinander. Sie treten mit
dem bewussten Vorsatz, in der eigenen Arbeit auf die eine oder andere Weise profes-
sionell zu handeln, in den Vordergrund. Im Sinne einer Verfeinerung von eigenen
Denk- und Handlungsweisen entsteht so ein Prozess der eigenen Professionalisie-
rung, der nicht mit einer einzigen Antwort abschlieRend bewertet wird. Vielmehr
wird er mit jeder erneuten Durchdringung von problematischen Handlungssituatio-
nen neu angestofien.

Kooperative Kompetenz ist in diesem Sinne keine statische, in sich abgeschlos-
sene Fihigkeit, sondern eine entwicklungsorientierte Form des Selbstbewusstseins.
Sie ist eine immer wieder neu zu konkretisierende Arbeitsweise, bei der die Ak-
teur*innen auch ihre Probleme und Fragen nicht als blof} gegeben annehmen, son-
dern sie interpretieren, hinterfragen und dabei neu denken. Kooperative Kompetenz
meint ein Wissen und Kénnen im Werden. Sie ist wissenschaftsbezogenes professio-
nelles Handeln, weshalb Ansitze wie action research oder Entwickelnde Arbeitsfor-
schung als Formen der Praxisforschung fiir sie mafigeblich sind.

4  Mehrwert fiir die hochschuldidaktische Positionierung,
Strategiebildung und Professionalisierung

Durch die theoretischen Einordnungen wird kollegiale hochschuldidaktische Netz-
werkarbeit als individuelle ebenso wie als kooperative Kompetenz sichtbar. Sie
bedeutet, auf unterschiedlichen Ebenen (Stolz & Biicker 2018, S.109) mit Verinde-
rungen umzugehen und neue Strategien und Handlungsoptionen fiir eine nachhal-
tige Hochschuldidaktik hervorzubringen (vgl. Ellinger etal., 2020). So kénnen unter
dem Professionalisierungsanspruch entwickelte Positionen auf den unterschied-
lichen Handlungsebenen zur Diskussion um die Weiterentwicklung der Hochschul-
didaktik beitragen:
« Auf der individuellen Ebene der Netzwerker*innen wird das eigene Selbstver-
stindnis geschirft und expliziert sowie wissenschaftlich hinterfragt. Zugleich
werden die Handlungsméglichkeiten vor Ort durch den kollegialen und syste-
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matisch gefithrten Austausch erweitert um die Perspektiven und Erfahrungen
der Netzwerkpartner*innen. Dabei entwickeln und erproben die hochschul-
didaktischen Netzwerkpartner*innen Transferkompetenz fir die Gestaltung ih-
rer eigenen Titigkeit vor Ort, gilt es doch, die méglichen Lésungen jeweils auf
den spezifischen Kontext der eigenen Hochschule anzupassen bzw. entspre-
chend neue Losungen zu kreieren.

« Auf der Ebene der Hochschulen — in unserem Verstindnis von Hochschul-
didaktik als aktiver Beitrag zur Hochschulentwicklung — entsteht so ein Mehr-
wert durch Integration sowohl wissenschaftlicher Erkenntnisse bzw. der wissen-
schaftsgeleiteten Ausarbeitung des jeweils eigenen Selbst- und Rollenverstind-
nisses in der Hochschuldidaktik als auch der Praxiserfahrungen und Ergebnisse
des kollegialen Austauschs — mitunter auch kollegialer Beratung. Dies ermog-
licht eine entsprechende Erweiterung des Handlungsspektrums der Hochschul-
didaktik vor Ort, von dem die Hochschule profitiert.

« Auf der Ebene des wissenschaftlichen Diskurses, wie er etwa im Rahmen der
jahrlich stattfindenden dghd-Jahrestagungen gefithrt wird, kommen die Ent-
wicklungsarbeiten sowohl hinsichtlich der Praxis als auch der wissenschaft-
lichen Auseinandersetzung tiber das Netzwerk in die Fachgesellschaft, sodass
hier weitere Ankniipfungs- und Reflexionsgelegenheiten genutzt werden kon-
nen, um erneut die Weiterentwicklung sowohl der kleineren Entwickler*innen-
gruppe als auch anderer Interessierter anzuregen und den Transfer in die je-
weils eigenen Handlungskontexte vorzunehmen.

« Auf der Ebene des Umgangs mit den gegenwirtigen, komplexen, sich in Hoch-
schule und Gesellschaft vollziehenden Verinderungen und der Herausforde-
rung, Wissen und Kompetenzen fiir die sich wandelnden hochschuldidakti-
schen Handlungsfelder neu zu generieren, bietet der Ansatz der Entwickelnden
Arbeitsforschung/Praxisforschung einen konzeptuellen Rahmen, hochschul-
didaktische, kollegiale Netzwerkarbeit systematisch als kooperative Kompetenz-
entwicklung zu betreiben. Die Erfahrung, die wir bisher gemacht haben, fithren
uns zu dem Vorschlag — analog zur Praxis in verwandten Beratungskontexten,
in denen Formate wie Super- und Intervision, kollegiale Fallberatung typisch
sind — einen Entwicklungs-/Diskurs/Reflexions- und Produktionsraum zu
schaffen, den es in den Hochschulen bisher so nicht gibt.

5 Fazit und Ausblick

Kollegiale hochschuldidaktische Netzwerkarbeit, die derart tiber verschiedene Hand-
lungsebenen wirksam wird, stellt unserer Einschitzung nach eine praktizierte ko-
operative Kompetenz dar, die nicht nur fiir das praktische Handeln vor Ort relevant
ist, sondern auf die komplexen Verschrinkungen zwischen Individuum, institutio-
nellen Arbeitszusammenhingen und Hochschule als Gestaltungs- und Entwick-
lungsraum, Fachgesellschaft bzw. Wissenschaftsperspektive und Hochschulpolitik
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als Gestaltungsrahmen, einzugehen vermag. In einem gréferen Rahmen schlieflen
diese Uberlegungen an die Professionalisierungs-" und Institutionalisierungsdebat-
ten der Hochschuldidaktik (u.a. vgl. Reinmann, 2017) an sowie an die aktuelle hoch-
schuldidaktische Diskussion tiber eine mehr forschungsbasierte Hochschuldidaktik
(vgl. Langemeyer in diesem Band).

Fir die Perspektive der gemeinsamen Vernetzungsarbeit wird aus den Ausfiih-
rungen im Beitrag ein eigener, zwischen Forschung, Politik, Praxis und kollegialem
Austausch angesiedelter Handlungsraum erkennbar, den wir in einer ersten Anni-
herung als einen Fourth Space bezeichnen wiirden, da er — anders als im sogenann-
ten Third Space — weniger auf die Gestaltung der Praxis vor Ort in der Hochschule
ausgerichtet ist, sondern vielmehr den Entwicklungs- und Forschungsrahmen fiir
eine nachhaltige Hochschuldidaktik in diesem Handlungskontext hervorhebt. Fiir
uns stellt sich die Frage, ob dies nicht ein zusitzlich zu vielfiltig angelegten Evalua-
tionen und hochschuldidaktischen Strukturen sinnvolles und weiter ausbaufihiges
Format der Professionalisierung von Fachexpert*innen im Sinne des lebenslangen
Lernens ist (vgl. Dreyfuss & Dreyfuss, 1986). Moglicherweise hilft die so beschrie-
bene, zwischen Wissenschaft und Praxis angesiedelte Forschungs- und Entwick-
lungsperspektive ein fiir die Hochschuldidaktik auf lange Sicht angelegtes, komple-
mentires Selbstverstindnis im Handlungsfeld Hochschulentwicklung zu erarbeiten
und zu explizieren. Dies kann neue Handlungsoptionen erdffnen, nachhaltige
Strukturentwicklungen erméglichen und dazu beitragen, den Diskurs mit den un-
terschiedlichen Akteur*innen rund um die Qualititsentwicklung von Lehre und Ler-
nen im Hochschulkontext auf interdisziplinirer Grundlage zu fithren.
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Nutzerzentrierung in der Hochschuldidaktik:
Ansitze zur Verkniipfung von Lehrpraxis
mit hochschuldidaktischen Erkenntnissen
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Abstract

In diesem Beitrag beschreiben wir Irritationen, die wir in unserer hochschuldidakti-
schen Arbeit fiir das Wandelwerk, Zentrum fiir Qualititsentwicklung' der FH Miins-
ter, erlebt haben, sowie den dadurch ausgelosten Reflexions- und Entwicklungspro-
zess. Der Prozess hat uns auf den Weg zu einem neuen nutzerzentrierten Ansatz fiir
die hochschuldidaktische Arbeit gebracht. Basierend auf einer qualitativen Inter-
viewstudie sowie einem ko-konstruktiven Design Thinking-Workshop wurden Be-
darfe und Befindlichkeiten unterschiedlicher Lehrender erarbeitet. Gemeinsam mit
den Lehrenden konnten konkrete Ideen und grundlegende Prinzipien fiir nutzer-
zentrierte hochschuldidaktische Angebote entwickelt werden. Diese Ansitze wurden
im Rahmen einer Diskurswerkstatt auf der dghd 2018 diskutiert, erweitert und vali-
diert.
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1  Ausgangssituation

Lehrende und Hochschulen stehen durch die ansteigende Studierendenquote und
die erhohte Anzahl der Studierenden (Statistisches Bundesamt, n.d. a & b) sowie
weitere Einflussfaktoren wie verinderte Anforderungen an Kompetenzprofile von

1 weitere Informationen unter: www.fh-muenster.de/wandelwerk
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Hochschulabsolvent*innen (Kreulich etal., 2017; Ehlers etal., 2019) vor grofen He-
rausforderungen bei der Gestaltung ihrer Lehr- und Studienangebote. Hochschul-
didaktische Zentren und Netzwerke wurden etabliert und hochschulweite sowie
-ibergreifende Projekte initiiert, um diesen Herausforderungen zu begegnen und
Lehrende bei der Verbesserung ihrer Lehre zu unterstiitzen. Dabei werden meist
abstrakte ibergeordnete Ziele verfolgt, bspw. der Wandel der Lehr-Lernkultur einer
Hochschule. Um die Projektziele zu erreichen, werden Mafdnahmen wie didaktische
Workshops oder Workshopreihen fiir Lehrende, Einzelberatung, Impulsvortrige und
die Férderung von Innovationsprojekten in der Lehre angeboten. Diese Angebote ba-
sieren auf didaktischen Konzepten wie Constructive Alignment, Kompetenzorientie-
rung oder Aktivierender Lehre.

Der Ausgangspunkt des in diesem Beitrag beschriebenen Entwicklungsprozesses
sind Irritationen in der alltiglichen hochschuldidaktischen Praxis der Autor*innen.
Im Rahmen unserer didaktischen Angebote erleben wir in der konkreten Zusam-
menarbeit mit Lehrenden, dass wir einige dabei unterstiitzen kénnen, ihre Lehre zu
verbessern. Es gibt jedoch andere, fiir die unsere Angebote nicht zu nachhaltigen
Verinderungen in ihrer Lehre oder gar der Losung ihrer lehrbezogenen Probleme
fithren. Teilweise stoflen wir bei Lehrenden auch auf Widerstinde gegeniiber den
vermittelten didaktischen Konzepten.

Diese von uns wahrgenommene Liicke zwischen unseren tibergeordneten Pro-
jektzielen, den hochschuldidaktischen Angeboten und den erreichten Ergebnissen im
Bereich der Lehr- und Lernqualitit hat den im Folgenden beschriebenen Reflexions-
prozess im Wandelwerk der Fachhochschule Miinster angestofRen. Wir haben hinter-
fragt, ob wir die richtigen Angebote fiir unsere Adressat*innen, die Lehrenden, kon-
zipiert haben, um sie bei der Weiterentwicklung ihrer Lehre zu unterstiitzen.

2 Erfahrungen von Lehrenden bei der Weiterentwicklung
ihrer Lehre

Die Auseinandersetzung mit dieser Frage begann mit einer Analyse des Status Quo:
In einer explorativen Interviewstudie wurden mithilfe problemzentrierter Interviews
(Witzel, 2001) die Erfahrungen zur Weiterentwicklung ihrer Lehre von sieben Leh-
renden verschiedener Fachbereiche rekonstruiert, die unsere hochschuldidaktischen
Angebote unterschiedlich intensiv genutzt hatten (Lilienthal & Hajart, 2017).

Alle Befragten beschrieben eine Vielfalt von Verinderungen ihrer Lehrveranstal-
tungen. Neben durchgingig positiven Erfahrungen mit der Umsetzung ihrer Ideen
in seminaristischen oder projektorientierten Formaten spiterer Studienabschnitte
wurden bei der Umgestaltung von Grundlagenveranstaltungen und unterstiitzenden
Mafinahmen in der Studieneingangsphase vor allem frustrierende Erfahrungen be-
schrieben. In einigen Fillen erzielten weder die von den Lehrenden selbst entwickel-
ten Ansitze noch die Integration der ihnen vermittelten hochschuldidaktischen Kon-
zepte und Methoden die beabsichtigte Wirkung. Es wurden z. B. zusitzliche Tutorien



Janina Tosic, Jonas Lilienthal, Susanne Sandau, André Mersch 167

in einer naturwissenschaftlichen Grundlagenveranstaltung angeboten, um einen
intensiveren Austausch in kleinen Gruppen zu erméglichen. Dieses Angebot wurde
jedoch nicht im erwarteten Umfang wahrgenommen:

,Ich hab’ gesagt, okay, dann machen wir was Aktivierendes und habe dann zehn
Ubungsgruppen gemacht, wirklich kleine. (Interviewer: ja) Es kam keiner. (Interviewer:
aha) Also dann habe ich nichstes Jahr wieder gesagt, ja, das mit den zehn Ubungsgrup-
pen kénnen wir knicken, drei reichen.”

Auch ein anderer Versuch iiber Studierende aus héheren Fachsemestern ein Men-
tor*innenensystem aufzubauen und so Lern- und Arbeitsstrategien in der Studien-
eingangsphase zu vermitteln, fithrte zu keinem zufriedenstellenden Ergebnis:

SWir waren alle der Ansicht, dass es gut ist, die Informationen iiber die Studierenden-
schaft zu kommunizieren und nicht von Hochschullehrer zu Studenten. [..]. Wir wuss-
ten auch, wir waren ja auch drei erfahrene Kollegen, wie so Arbeitstechniken aussehen
und was uns an Arbeitstechniken fehlt [..] Und auch dort ist der Riicklauf, dass einige
Gruppen iiberhaupt nicht zustande kommen.“

Bei Nachfragen zu solchen frustrierenden Erfahrungen zeigte sich ein gemeinsames
Muster: sowohl die Analyse des Problems durch die Lehrenden als auch die von ih-
nen entwickelten Losungsansitze beruhten auf ihren eigenen Lernerfahrungen und
waren von den in diesem Kontext entwickelten Haltungen geprigt:

,Also ich spiel z. B. (Kontrabass). Ich habe jetzt drei Tage lang, [..] zu Hause getibt und
[..] weil es mir einfach Spafd bringt [..] und das stelle ich mir eigentlich unter Studieren
vor. Ich habe Lust auf irgendetwas. Und ich méchte das machen. Und ich méchte mich
da verwirklichen.“

Die von uns vermittelten Konzepte — in diesem Fall aktivierende Methoden — wurden
auf Grundlage bereits bestehender Haltungen zur Lehre — hier Lehre als Wissensver-
mittlung — rezipiert und integriert. So wurde ein neues Konzept genutzt, ohne des-
sen Grundannahmen — hier Lernen als Konstruktionsprozess — zu reflektieren und
zu integrieren. Neben den grundlegenden Haltungen blieben auch die Ziele und In-
halte der Veranstaltungen unverindert. Es wurde lediglich ein didaktischer Kniff ge-
sucht, um die Studierenden zu aktivieren und dadurch beobachtbare Probleme wie
geringe Aufmerksamkeit und hiufige Stérungen zu l6sen. Wenn dann trotz aktivie-
render Methoden die erwarteten Effekte ausblieben, wurden die neuen Konzepte
wieder verworfen (Lilienthal & Hajart, 2017).

Es gab jedoch auch Beispiele fiir eine wirksame Weiterentwicklung der Lehre in
groflen Grundlagenveranstaltungen. Diese Erfolge waren eng verbunden mit einer
im Vergleich grofleren Offenheit der Lehrenden, nicht nur Impulse in Bezug auf
Verinderungen der Zielgruppe und Studienbedingungen oder hochschuldidaktische
Konzepte aufzunehmen, sondern sie vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen zu
reflektieren und daraus fiir den fachlichen Kontext passende und in sich stimmige
Lehrkonzeptionen zu erarbeiten. Dies geschah in einem lingeren und iterativen Pro-
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zess, der grofitenteils auflerhalb unserer Angebote vorangetrieben wurde (Lilienthal
& Hajart, 2017).

Die Ergebnisse der explorativen Untersuchung deuten insgesamt darauf hin,
dass unsere hochschuldidaktischen Weiterbildungen und finanzielle Férderung von
Lehrinnovationen nur fiir eine Teilgruppe von Lehrenden mit besonderen Vorausset-
zungen einen ausreichenden Rahmen fir die Weiterentwicklung grofer Grundlagen-
veranstaltungen mit komplexen Herausforderungen bieten. Fiir eine andere Gruppe
von Lehrenden trifft dies nicht zu.

Unser Erklirungsansatz dazu ist, dass die Erfahrungen und Haltungen der Leh-
renden und die hochschuldidaktischen Konzepte sowie damit verbundene Annah-
men in unseren Angeboten nicht systematisch aufeinander bezogen werden. Wie
oben am Beispiel der Aktivierenden Lehre beschrieben, findet unter diesen Bedin-
gungen bei einigen Lehrenden nur eine oberflichliche Rezeption statt, ein hoch-
schuldidaktisches Konzept wird auf die direkt beobachtbare lehrtechnische Ebene
reduziert. Diese Reduktion kann jedoch nur entstehen, weil wir bei unseren Konzep-
ten und nicht bei der spezifischen Lehrexpertise der Lehrenden in ihrem Fach anset-
zen. Alternativ konnten wir im Rahmen der hochschuldidaktischen Formate von der
bestehenden Praxis und deren Herausforderungen ausgehend z. B. kontextbezogene
Mafinahmen zur Beteiligung und Aktivierung der Studierenden entwickeln. So wiir-
den die pidagogischen Konzepte fiir die fachlichen Kontexte in einem ko-konstrukti-
ven Prozess konkretisiert und darauf bezogen konnten Haltungen der Lehrenden
reflektiert und weiterentwickelt werden.

Aktuell laufen unsere von den pidagogischen Konzepten ausgehenden Ange-
bote jedoch Gefahr, fiir einige Lehrende nicht zielfithrend anzukniipfen. Daher ha-
ben wir uns entschlossen, uns niher mit den — auch emotionalen — Bedarfen der
Lehrenden im Kontext der Weiterentwicklung ihrer Lehre zu beschiftigen und un-
sere Angebote nutzerorientiert weiterzuentwickeln. Dadurch wollen wir von der
Ausgangslage der Lehrenden ausgehend einen intensiveren Austausch fithren und
so die gemeinsame Entwicklung stimmiger Konzepte fiir komplexe Herausforderun-
gen ermoglichen.

3 Nutzerorientierte Ideen fiir hochschuldidaktische
Formate ko-konstruieren

Design Thinking ist eine etablierte Methode, um Dienstleistungen oder Produkte
nutzerorientiert zu gestalten oder weiterzuentwickeln. Seit kurzem gibt es erste An-
sitze, sie auch auf den Bereich Hochschuldidaktik zu tibertragen (vgl. Fischer, 2019).
Die Methode basiert auf den Werten der Menschenzentrierung, der Interdisziplinari-
tit und der Kollaboration. Im Design Thinking-Prozess nehmen die beteiligten Per-
sonen eine offene Haltung ein, die durch erfinderisches Denken mit konsequenter
Nutzerorientierung geprigt ist. In einem stark strukturierten, moderierten Prozess
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verbinden die Teilnehmenden eine ergebnisoffene und spielerische Haltung mit der
Notwendigkeit der Ergebnisorientierung (vgl. Erbeldinger & Ramge, 2013).

Zur Reflexion und Verbesserung der hochschuldidaktischen Angebote des Wan-
delwerks der FH Miinster wurde ein zweitdgiger Design Thinking-Workshop veran-
staltet. Das Hochschuldidaktik-Team erarbeitete gemeinsam mit fiinf erfahrenen
und zwei neuberufenen Professor*innen sowie einer Studiendekanin und einer De-
kanatsreferentin interdisziplindr die Bedarfe und Befindlichkeiten von Lehrenden
sowie daran ausgerichtete nutzerorientierte Ideen fiir die zukiinftige Zusammen-
arbeit.

Im ersten Schritt des Design Thinking-Prozesses ging es darum, die Aufgabe
zu verstehen. Hierfiir wurden die Teilnehmenden in vier heterogene Ser-Gruppen
unterteilt in denen eine fokussierte Diskussion iiber gute Lehre gefithrt wurde. An-
schlieRend wurden iiber das Erstellen von jeweils einer Lehrpersona typische Be-
darfe, Wiinsche und Missstinde von Lehrenden auf Grundlage der Erfahrungen der
Teilnehmenden erarbeitet.

Ein Beispiel fiir eine solche fiktive Persona ist Steffi: Sie ist 42 Jahre alt und seit
fuinf Jahren Professorin fiir Marketing am Fachbereich Wirtschafiswissenschaft. Sie hat
sich fiir eine Hochschulprofessur entschieden, um ihre Werte auch im Beruf leben zu kén-
nen. Steffi mdochte ihren Studierenden mehr vermitteln als nur das reine Fachwissen. Sie
versucht in der vorlesungsfreien Zeit, ihre Lehrveranstaltungen zu verdndern, scheitert
Jjedoch im Semesterverlauf an der mangelnden Zeit und kann die vorab geweckten Erwar-
tungen ihrer Studierenden nicht erfiillen. Studierende hinterfragen ihre innovativen Lehr-
methoden, die oft unter technischen Problemen und halbgaren Losungen leiden. Die Moti-
vation der Studierenden sinkt dadurch und Steffi fiihlt sich mit diesen Herausforderungen
allein. Als Lehrende an einem sehr grofien Fachbereich fiihlt sie sich aufierdem einsam und
isoliert. Sie hatte sich die Arbeit als Professorin anders vorgestellt und vermisst Ansprech-
personen und Verbiindete, mit denen sie in der Lehre zusammenarbeiten kann — so, wie sie
es aus der Forschung kennt.

Aus den vier erarbeiteten und sehr unterschiedlichen Personas wurden jeweils
pointierte Sichtweisen generiert, die auf die Weiterentwicklungsbedarfe in der Lehre
fokussieren. Am Beispiel der Persona Steffi zeigte sich, dass ihr Hauptproblem da-
rin besteht, dass sie Verinderungen in der Lehre wiinscht, jedoch mit den vielfilti-
gen Herausforderungen, mit denen sie dabei konfrontiert wird, allein ist. Basierend
auf den vier Sichtweisen der Personas wurden wihrend des Workshops Ideen fiir die
hochschuldidaktische Arbeit konkretisiert, diskutiert sowie auf ihre Machbarkeit un-
tersucht.

Die wichtigsten Erkenntnisse aus dem Design Thinking-Workshop beziehen
sich auf die Erfahrungen und Bedarfe der Lehrenden im Rahmen ihrer Lehrpraxis.
Sie fithlen sich allein, unverstanden, isoliert und sogar heimatlos. Sie erleben eine
grofle Diskrepanz zwischen ithrem Anspruch an die Studierenden und der Wirklich-
keit sowie den hohen Erwartungen der Studierenden an sie als Lehrende, sodass sie
frustriert und genervt sind. Durch die hohen Anforderungen der Lehraufgaben lei-
den die Lehrenden unter Zeitmangel und erkennen, dass sie fremdbestimmt und in
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ihren Routinen gefangen sind. Auflerdem fehlt ihnen die Anerkennung fiir ihr En-
gagement und ihre Lehrexpertise.

Lehrende wiinschen sich vertrauensvollen Austausch mit anderen motivierten
Lehrenden. Sie mochten ausreichend Zeit bekommen, um sich und ihre Lehre tief-
greifend weiterzuentwickeln. Hochschuldidaktische Angebote sollten aus Sicht der
Lehrenden motivierend und konkret auf die jeweiligen Lehrsituationen eingehen.
Sie wiinschen sich, dass Studierende ggf. im Rahmen von Design Thinking-Forma-
ten in hochschuldidaktische Angebote eingebunden werden, sodass Lehrende ihre
Perspektive besser kennenlernen. Diese Bedarfe und auch die emotionalen Befind-
lichkeiten der Lehrenden werden bisher in unseren — und vielleicht auch anderen —
eher traditionellen hochschuldidaktischen Formaten nur unzureichend aufgenom-
men.

Ankntiipfend an diese Ergebnisse haben wir die hochschuldidaktische Arbeit im
Rahmen einer Diskurswerkstatt bei der dghd-Jahrestagung 2018 mit etwa 30 Teilneh-
menden von unterschiedlichen Hochschulen und Institutionen mit der Methode De-
sign Thinking weiter reflektiert und diskutiert. Nach einer Prisentation zur Nutzer-
zentrierung in der Hochschuldidaktik konnten sich die Teilnehmenden im zeitlich
limitierten Design Thinking-Format schnell mit ihrer jeweiligen Expertise einbrin-
gen. Hierfiir wurden sie in vier Kleingruppen unterteilt und jeweils einer Persona
aus dem Design Thinking-Workshop des Wandelwerks zugewiesen. Die Kleingrup-
pen haben in mehreren kurze Arbeitsphasen individuell, im Zweierteam oder in der
Kleingruppe folgende Schritte bearbeitet: Persona kennenlernen und anpassen;
Ziele, Wiinsche und Gefiihle der Persona sowie einen zentralen Aspekt herausarbei-
ten; hierzu einen Standpunkt formulieren, der eine iiberraschende Einsicht oder Er-
kenntnis der Workshop-Teilnehmenden beinhaltet; den Standpunkt betreffend Ideen
generieren und iterativ weiterentwickeln; zentrale Gestaltungsprinzipien fiir eine
nutzerorientierte Hochschuldidaktik aus den besten Ideen ableiten. Die vier Sets an
Prinzipien wurden abschlieflend im Plenum vorgestellt und die Idee einer nutzer-
zentrierten Didaktik diskutiert.

Die intensive Zusammenarbeit in einer Gruppe mit Didaktiker*innen verschie-
dener Hochschulstandorte hat bei jeder und jedem neue konkrete Ansitze fiir
nutzerzentrierte Formate an der eigenen Institution entstehen lassen (bspw. die
Unterstiitzung von Peer-to-Peer Coachinggruppen, Einbindung von Peer-to-Peer
Feedbackgesprichen in Lehrportfolios und Mafinahmen zur Férderung von Team-
Teaching). Zu den abgeleiteten zentralen Prinzipien gehorten bspw. das empower-
ment von Lehrenden, indem ein Innehalten ermdéglicht wird oder Raum fiir vertrau-
lichen kollegialen Austausch sowie den Austausch mit Studierenden geschaffen
wird.

Die Teilnehmenden diskutierten, wie sie durch die Methode dazu angeregt wur-
den, sich im gegenseitigen Austausch aus eigenen Denkmustern zu l6sen und einen
Perspektivwechsel zu vollziehen. Dies kann fiir sie im Nachgang zur Tagung zu
einer nutzerorientierteren Weiterentwicklung der eigenen hochschuldidaktischen
Angebote fithren.
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Die Anschlussfihigkeit des Ansatzes ist fiir uns ein klarer Hinweis darauf, dass
unsere Uberlegungen auch fiir Didaktiker*innen an anderen Hochschulen relevant
sind. Dabei war nicht nur die Vorgehensweise anschlussfihig. Auch auf einer inhalt-
lichen Ebene waren die an der FH Miinster entwickelten Personas eine fiir die Teil-
nehmende valide Darstellung unterschiedlicher Typen von Lehrenden, mit denen sie
tagtdglich zusammenarbeiten, und es wurden nur kleinere Anpassungen vorgenom-
men. Dementsprechend richteten sich die daraus eigenstindig entwickelten Einsich-
ten und Ideen auch auf dhnliche Aspekte.

4  Bisherige Erfahrungen mit nutzerzentrierten Formaten
in der Hochschuldidaktik

Die Erkenntnisse des Design Thinking-Workshops an der FH Minster wurden ge-
nutzt, um Prototypen neuer didaktischer Angebote zu entwickeln. Dariiber hinaus
haben wir im Austausch mit Kolleg*innen anderer Hochschulen rund um die Vor-
bereitung der Diskurswerkstatt weitere Beispiele fiir nutzerorientiertere Formate
kennengelernt, die vor dem Hintergrund dhnlicher Erfahrungen entwickelt wurden.
Im Folgenden werden vier Beispiele vorgestellt, die die Idee einer nutzerzentrierten
hochschuldidaktischen Praxis illustrieren.

41  Erst die Probleme analysieren, dann gemeinsam eine Lésung suchen:
Das E-Teaching Fellowship der Fachhochschule Miinster
Aus dem Design Thinking-Workshop resultierte die Einsicht, dass der kollegiale
Austausch mit einigen signifikanten Anderen (Roxa & Martensson, 2009) und eine
auch nach auflen sichtbare Anerkennung fiir das Engagement in der Lehre eine be-
sondere Bedeutung haben. Daher wurde ein E-Teaching Zertifikat, das zuvor auf die
Vermittlung von Kenntnissen mediendidaktischer Werkzeuge und deren Anwen-
dung ausgerichtet war, zum E-Teaching Fellowship weiterentwickelt. In dem einjih-
rigen Programm durchlaufen die Lehrenden gemeinsam einen strukturierten und
begleiteten Prozess der Medienkonzeption, -entwicklung und -umsetzung und kon-
nen sich danach E-Teaching Fellows nennen. In diesem Prozess werden die Lehren-
den dabei unterstiitzt, den Lehr-Lernprozess und dessen Voraussetzungen in der Le-
benswelt der Studierenden methodengestiitzt zu analysieren. Darauf aufbauend
wurden mediendidaktische Konzeptionen in einem iterativen Prozess von der Ent-
wicklung von Prototypen, tiber deren Test hin zur Reflexion der eigenen Annahmen
und der darauf basierenden Weiterentwicklung der Konzepte gemeinsam erarbeitet.
Das Besondere an diesem Ansatz ist, dass hier das mediendidaktische Lehrpro-
jekt der Lehrenden nicht mehr die oft etwas bemiithte Anwendung des zuvor im Pro-
gramm angeeigneten Wissens darstellt. Stattdessen bildet eine relevante Herausfor-
derung der Lehrenden den Ausgangspunkt fiir einen mediendidaktisch begleiteten
Entwicklungsprozess, welcher in einem Lehrprojekt miindet. Hier definieren also
nicht die Vermittlung digitaler Tools oder mediendidaktischer Qualifikationen den
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roten Faden des Programms, sondern die Anliegen der Lehrenden. So werden durch
die angeleitete Arbeit am Projekt handlungspraktische Kompetenzen dem Ansatz
des situierten Lernens folgend vermittelt (Brown, Collins, & Duguid, 1989). Die auf
diesen konkreten Anwendungsfall in der Lehrpraxis bezogenen Annahmen der Leh-
renden werden durch die Analyse der Ausgangslage, den kollegialen Austausch, den
Test der Prototypen und die Rickmeldung der mediendidaktisch Beratenden aufge-
brochen und veranderte Annahmen kénnen im Rahmen des iterativen Prozesses er-
probt werden.

4.2  Praktische Loésungen fiir Probleme in der Lehre finden: E-Learning
Support an der Hochschule Ostwestfalen-Lippe (OWL)

Die Hochschule OWL hat das Thema E-Learning zunichst tiber tool-orientierte
Workshops adressiert. Es zeigte sich jedoch, dass aus diesen Workshops wenige
Konzepte in die Lehre transferiert wurden. Daher wurde ein bedarfsorientiertes Be-
ratungsverfahren fiir Lehrende zum Einsatz von Online-Medien entwickelt. Der Aus-
gangspunkt fiir die Beratung liegt in konkreten Vorhaben der Lehrenden. Zunichst
erfolgt eine online-didaktische Analyse, die gemeinsam von dem Lehrenden und ei-
nem mediendidaktischen Beratenden durchgefithrt wird. Auf dieser Grundlage wird
das Vorhaben gestaltet. Bei der Umsetzung werden die Lehrenden durch studenti-
sche eTutor*innen begleitet, um Hiirden in der Umsetzung auszuriumen und die
Projekte trotz geringer Zeitbudgets der Lehrenden zum Erfolg zu fithren. Durch die
weitere Begleitung des Einsatzes der entstandenen Angebote werden Mafinahmen
zur Verbesserung und Erweiterung identifiziert und so ein kontinuierlicher und
langfristiger Verbesserungsprozess angestofen. Die gemeinsame Analyse und die
lingerfristige Zusammenarbeit lassen ein Vertrauensverhiltnis entstehen, sodass
ein intensiver Austausch stattfinden kann, in dessen Rahmen auch grundlegende
Annahmen der Lehrenden thematisiert und weiterentwickelt werden. Die Bereit-
schaft der Lehrenden, sich darauf einzulassen, entsteht durch die konsequente Aus-
richtung des Prozesses an ihren Bediirfnissen.

43  Themen und Expertise der Lehrenden in den Fokus riicken:
Akademische Fachzirkel an der Technischen Universitit Braunschweig

Akademische Fachzirkel sind ein an der Technischen Universitit Braunschweig er-
folgreich etabliertes nutzerzentriertes Format, in dem Lehrende und Hochschuldi-
daktiker*innen des BMBF-Projektes teach4TU gemeinsam an Herausforderungen
in der Lehre arbeiten. Das Thema eines Akademischen Fachzirkels wird von den
Lehrenden bestimmt. Sie fungieren als Auftraggebende. Teach4TU-Mitarbeitende
iibernehmen die Beratung und Prozessbegleitung. In einem Vorgesprich werden
die Ziele, Dauer und Ausgestaltung der Fachzirkeltreffen nach den Bedarfen der
Lehrenden strukturiert. Fachzirkeltreffen sind Austauschformate, bei denen die
Hochschuldidaktiker*innen die zielorientierte Moderation sowie die Ergebnissiche-
rung iibernehmen. In diesem losungsorientierten Arbeitsprozess stehen die status-
und fichertibergreifende Expertise sowie die Erfahrung in Lehre, Forschung und
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Praxis der Lehrenden im Mittelpunkt. Akademische Fachzirkel lassen sich bedarfs-
orientiert um Impulsvortrige von externen Expert*innen oder themenspezifische
Workshops erweitern. Die Themen sind divers und lassen sich im gesamten Hoch-
schulkontext um Lehre finden. Beispiele sind die Konzeption einer interdisziplini-
ren Lehrveranstaltung zum Thema ,Gentechnik und Gesellschaft® unter Zusam-
menarbeit von Lehrenden und Studierenden der Biologie und Biotechnologie; die
Erarbeitung eines Konzepts fiir eine Mastermesse mit Informations- und Orientie-
rungsangeboten zu den Masterstudiengingen an der TU Braunschweig unter Mitwir-
kung verschiedener Hochschulpersonengruppen oder der QPL-Regionalworkshop
an der TU Braunschweig ,Miteinander flir die Lehre: Zusammenarbeit zwischen
den Lehrenden und der Hochschuldidaktik®. Diesen Schwerpunkt bildeten die the-
menbezogene Arbeit in acht parallelen Akademischen Fachzirkeln zu unterschied-
lichen Fragestellungen aus der Hochschuldidaktik-Praxis.

4.4  Einsamkeit und Uberforderung auffangen: Lehrprojekte
fiir Neuberufene an der Fachhochschule Miinster

Neuberufene an Fachhochschulen befinden sich in einer wichtigen und schwierigen
Phase ihres Berufslebens. Sie wechseln vom Fachexpert*innen zu Fachvermittler*in-
nen und miissen daher eine neue Professionsidentitit als Lehrende entwickeln (vgl.
Krober, 2012). Zusitzlich findet eine kulturelle und soziale Integration in den neuen
Arbeitsbereich statt. Dabei durchlaufen sie einen mehrjihrigen Entwicklungspro-
zess, in dessen Rahmen sie Instruktionswissen sowie pidagogisches und curricula-
res Wissen fiir ihre Tatigkeit konstruieren. Dariiber hinaus entwickeln sie ihre Hal-
tungen und Uberzeugungen beziiglich der Lehre (vgl. Kreber, 2006).

Im Design Thinking-Workshop wurde erkannt, dass sich Lehrende in dieser
Phase allein gelassen fiihlen. Sie kénnen an ihren Fachbereichen nur schwer tiber
Herausforderungen und Probleme der neuen Lehraufgaben sprechen, da sie sich
noch im Prozess der pidagogischen Eignungspriifung befinden. Um auf diese Be-
darfe einzugehen, wurde das Format Lehrprojekte fiir Neuberufene als eine Peer-
Austauschgruppe eingefiihrt, die sich fiir ein Jahr in sechswochigem Abstand trifft.
Die teilnehmenden Neuberufenen bauen ein vertrauensvolles Mikronetzwerk auf,
um kommunikativ zu lernen und neues didaktisches Wissen fachbezogen auszu-
handeln. Gleichzeitig arbeiten sie kontinuierlich an einem Lehrprojekt, sodass ge-
lernte Konzepte in der Lehrpraxis ausprobiert und ihre Erfahrungen in der Gruppe
diskutiert und reflektiert werden. Durch weitere Reflexionsprompts zwischen den
Treffen werden die Teilnehmenden dazu angeregt, ihre lehrbezogenen Haltungen
und Uberzeugungen kritisch zu hinterfragen und diese ebenfalls mit ihren Praxis-
erfahrungen abzugleichen. Es wird von Anfang an darauf geachtet, dass bei den Tref-
fen eine vertrauensvolle Atmosphire geschaffen wird, sodass backstage-Diskussionen
moglich sind. Nur so bilden Lehrende eine Lerngemeinschaft, in der eine transfor-
mative Weiterentwicklung méglich ist (vgl. Roxa & Martensson, 2009).

Als Ergebnis der ersten Kohorte ist ein stabiles Mikronetzwerk entstanden, das
sich weiterhin trifft. Die Teilnehmenden meldeten zuriick, dass sie in der Gruppe an
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Herausforderungen und Probleme arbeiteten, die am Fachbereich nicht thematisiert
werden konnten. Die Lehrprojekte gaben ihnen wertvolle Impulse fiir ihre didakti-
sche Weiterentwicklung, sodass sie Authentizitit und Selbstsicherheit in ihrer neuen
Profession entwickelten.

5 Resiimee zum Reflexionsprozess

Insgesamt hat die Reflexion der hochschuldidaktischen Angebote an der FH Miins-
ter zu einer Auseinandersetzung mit unserer grundsitzlichen Rolle und Aufgabe als
hochschuldidaktische Einrichtung gefiihrt. Stark iiberspitzt stellten wir uns die Fra-
gen: Erfiillen wir unsere Projektziele oder adressieren wir die Bedarfe und Befind-
lichkeiten der Lehrenden? Welchen Weg konnen wir zwischen diesen Extremen fin-
den oder wie lassen sie sich verbinden?

Im Verlauf des Prozesses ist uns bewusst geworden, dass wir bei der Entwick-
lung von Mafinahmen und Programmen zunichst und oft ausschlieRlich von unse-
rer padagogischen Expertise ausgegangen sind. Die aus der Praxis und Fachlichkeit
der Lehrenden gewonnenen Einsichten hingegen waren in unseren Angeboten theo-
retisch wie praktisch unterreprisentiert und erfuhren so eine Entwertung (vgl.
Jenkins, 1996; Burkhart, 1983). Dagegen gaben wir einigen wenigen didaktischen
Konzepten einen normativen Charakter. Eine Literaturrecherche verwies auf dhn-
liche Erkenntnisse anderer hochschuldidaktischer Akteur*innen (vgl. Kandlbinder &
Peseta, 2009; Wickstrom, 2014; Roxd & Martensson, 2016; Loytonen, 2017). Insgesamt
wurde uns deutlich, dass unsere bisherigen hochschuldidaktischen Angebote die ei-
genen Ziele und Bedarfe der Nutzenden nicht hinreichend unterstiitzen.

Im Rahmen der Diskurswerkstatt haben wir gemeinsam mit den Teilnehmen-
den diskutiert, welche Risiken aus dieser Reduktion von Konzepten sowie der Aus-
blendung der fachlichen Perspektive und der praktischen Erfahrungen der Lehren-
den entstehen. Ob wir die Lehrenden bei der Umsetzung ihrer Ideen begleiten oder
ob wir eher der Hochschulleitung bei der Umsetzung ihrer Strategie zuarbeiten und
inwiefern hochschuldidaktische Angebote mit zu direkten Wirkungserwartungen be-
laden werden.

Wir mochten den hochschuldidaktischen Diskurs — zumindest an der FH
Miinster — erweitern, sodass er auch von Lehrenden anhand ihrer alltiglichen Erfah-
rungen konstruiert und mitgesteuert wird (vgl. Roxd & Martensson, 2016). Thnen soll
Zeit, Geduld und Vertrauen gewihrt werden, um selbstgesteuert mit der Lehre zu
experimentieren (vgl. Kiihl etal., 2017). Nicht wir, das Hochschuldidaktik-Team, sind
die Expert*innen fiir gute Lehrpraxis, sondern die Lehrenden selbst. Sie benétigen
jedoch jenseits des stressigen Lehralltags einen geeigneten Rahmen fiir Reflexion
und Austausch sowie Anerkennung und Reputation fiir ihren Einsatz. In einem sol-
chen Rahmen wird es leichter fiir sie, Irritationen wahrzuzunehmen, die Ausgangs-
lage zu analysieren und darauf basierend Lehrkonzepte weiterzuentwickeln oder
dysfunktionale Haltungen hinter sich zu lassen. Dies begiinstigt die Entwicklung
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differenzierter Losungsansitze, welche den komplexen Herausforderungen gerecht
werden konnen, denen Lehrende insbesondere in grofen Grundlagenveranstaltun-
gen begegnen.

Dieser Ansatz erfordert jedoch, dass wir mit einer verinderten Haltung arbei-
ten. Unsere Aufgabe besteht dann darin, einen geeigneten Rahmen fiir die Aus-
einandersetzung der Lehrenden mit ihrer Lehrpraxis zu schaffen und nicht hoch-
schuldidaktische Methoden und Konzepte zu vermitteln. Nicht wir setzen die Ziele
fur die Weiterentwicklung der Lehrenden (z. B. kompetenzorientiertere Lehre, For-
schendes Lernen), sondern tiberlassen es den Lehrenden, eigene Ziele fiir die Ent-
wicklung ihrer Lehre zu setzen. So wiirden wir den Shift from Teaching to Learning
bzw. von der Angebots- zur Nutzerorientierung in der hochschuldidaktischen Beglei-
tung Lehrender vollziehen. Das bedeutet, dass wir unsere fachliche Perspektive zu-
riickstellen und uns stellenweise gegen die an uns gerichteten projekt- oder stellen-
bezogenen Wirkungserwartungen positionieren.

Dabei gibt es Faktoren, welche unsere Freiheitsgrade einschrinken. Von Begrif-
fen wie Third Space wird lediglich in Ansitzen iiberdeckt, dass wir einen Dazwi-
schenstatus einnehmen und in der Hochschule oft heimatlos sind — nicht in ein
Fach integriert sind und oft nur wenige Verbiindete haben. Unsere Stellen sind
meist projektgeférdert und wir agieren nur auf Zeit, sodass direkte und sichtbare
Erfolge unserer Arbeit erwartet werden. Dem gegentiber stehen allerdings auch
Machtfaktoren, die von den Lehrenden wahrgenommen werden, bspw. unsere pida-
gogische Expertise, die uns erlaubt, Lehre zu beurteilen, sowie z.T. grofle Forder-
summen, tber die wir verfiigen. Auflerdem sind hochschuldidaktische Zentren
meist nah an der Hochschulleitung angesiedelt. Wir spiiren oft jedoch nur die ei-
gene prekire Lage, ohne uns bewusst zu machen, dass Lehrende uns als Instrument
der Hochschulleitung (und damit kritisch auch als Instrument der neoliberalen
Steuerung des Hochschulsystems) wahrnehmen (vgl. Kiihl etal., 2017; Roxa & Mar-
tensson, 2016).

Diese hochschulpolitische Macht kénnen wir stirker nutzen, um strukturell-
organisatorische Aspekte zu beeinflussen, strukturelle Rahmenbedingungen des in-
dividuellen Lehrhandelns zu verindern sowie Vertrauen und Freiheitsgrade fiir die
Lehrenden auszuhandeln.
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Studiengangentwicklung als
hochschuldidaktisches Aufgabengebiet —
ein Spannungsfeld von Praxis und Forschung

SABINE SCHOB, CAROLIN NIETHAMMER, JOSEF SCHRADER

Abstract

Die Professionalisierung fiir die komplexer gewordenen Anforderungen der Stu-
diengangentwicklung braucht die Kooperation aller Beteiligten tiber die tradierten
Hochschulsektoren hinweg. In kollegialer Zusammenarbeit von fachlichen und
uiberfachlichen Akteur*innen konnte ein perspektiveniibergreifender Transfer curri-
cularen Wissens geleistet und fiir eine Professionalisierung auf personaler sowie in-
stitutioneller Ebene konstruktiv genutzt werden, jedoch miissen dabei unterschied-
liche Denk- und Handlungslogiken vereint werden. Die Hochschuldidaktik kann
dabei an der Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Verwaltung eine zentrale Ver-
mittlungsrolle einnehmen. Diese erfordert jedoch eine neue institutionelle Aufstel-
lung der Hochschuldidaktik, die iiber ein professionelles, selbstreflektiertes Vorge-
hen unter Verkniipfung von Forschung und Praxis erreicht werden kann. Anhand
eines Mixed-Methods-Designs untersucht der vorliegende Beitrag — aus Sicht der
fachlichen Akteur*innen — Erfolgsfaktoren fiir professionell gestaltete Studiengan-
gentwicklungsprozesse im Allgemeinen und die Bedeutung einer Koordination und
Unterstiitzung dieser durch die Hochschuldidaktik im Speziellen. Das eigens entwi-
ckelte Rahmenprogramm zur Vernetzung der beteiligten Akteur*innen und dessen
formative Evaluation zeigen einen méglichen Weg dazu auf.
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1  Das verinderte Aufgabengebiet
der Studiengangentwicklung

Der Bereich Studium und Lehre ist derzeit von einer Dynamik geprigt, die die
Hochschuldidaktik vor Grundsatzfragen ihrer Positionierung im Spannungsfeld von
Praxis und Forschung stellt (vgl. Urban & Meister, 2010). Um den Anforderungen
der Sicherung von Qualitit in Lehre und Studium im Zuge der Hochschulentwick-
lung gerecht zu werden, bedarf es einer Ausweitung des zumeist service-orientierten
hochschuldidaktischen Profils, um erstens mit einer forschenden Ausrichtung
evidenzbasiertes Handeln zu gewihrleisten und um zweitens mit einer neuen insti-
tutionellen Aufstellung und Vernetzung hochschuldidaktische Expertise in die Ar-
beitsprozesse zu integrieren (vgl. Wildt, 2013). Dafiir bietet das Aufgabengebiet der
Studiengangentwicklung einen vielversprechenden Zugang, da es geeignet ist, um
,hochschuldidaktisch begriindete Qualititskriterien [...] im Bologna-Prozess zu the-
matisieren (Wildt 2013, S.47) und zudem einen Knotenpunkt im Bereich Studium
und Lehre darstellt, an dem Akteur*innen aus fachlichen und tiberfachlichen Berei-
chen beteiligt sind. Des Weiteren wurde die Handlungsebene der Akteur*innen,
d.h. der eigentliche Prozess der Studiengangentwicklung, im Kontext institutionel-
ler Rahmenbedingungen, bisher nur wenig beleuchtet (vgl. Steinhardt, 2015).

Vor diesem Hintergrund werden im Beitrag Anliegen auf zwei Ebenen verfolgt:
Auf der Handlungsebene soll die Studiengangentwicklung als Aufgabengebiet weiter
erschlossen werden. Dabei steht die Frage nach den Erfolgsfaktoren professioneller
Studiengangentwicklung im Zentrum der Untersuchung.

Auf der Ebene der Organisation soll mit dem angelegten Forschungsdesign eine
exemplarische Strategie aufgezeigt werden, wie die Hochschuldidaktik in der Koordi-
nation und Begleitung von Studiengangentwicklungsprozessen einen sinnvollen Be-
zug zwischen Praxis und Forschung herstellen und dabei einen Beitrag zur Hoch-
schulentwicklung leisten kann.

2 Theoretische Grundlagen der Studiengangentwicklung

Die Studiengangentwicklung ist ein Bereich, der in den letzten Jahren mit neuen
Anforderungen konfrontiert wurde (vgl. Wildt, 2013). Das liegt einerseits an der eu-
ropaweiten Konkretisierung von Standards und Zielvorstellungen fiir die Gestaltung
von Studienprogrammen sowie andererseits daran, dass die Komplexitit von Prozes-
sen der Einrichtung und Qualititssicherung von Studiengingen zugenommen hat.
In den letzten Jahren gab es einige Studien zum Stand der Umsetzung der Reform
auf der Makroebene der Organisation (z.B. Schaper, 2012; Schwarz-Hahn & Reh-
burg, 2004; Suchanek, Pietzonka, Kiinzel & Futterer, 2012). Die Mesoebene der Ge-
staltung von Studienprogrammen bzw. Handlungsebene der studiengangentwi-
ckelnden fachlichen und tiberfachlichen Akteur*innen stand dabei weniger im
Fokus. Dieses Desiderat kann die Hochschuldidaktik mit ihrem an der Handlungs-
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ebene ansetzenden Weiterbildungsfokus der Kompetenzentwicklung Lehrender aller
Statusgruppen hervorragend nutzen, um sich im universitiren Gesamtgefiige an der
Schnittstelle zwischen Wissenschaft und Verwaltung neu zu etablieren. Um diesen
Anforderungen gerecht zu werden, bedarf es allerdings einer konsequenten Auswei-
tung des hochschuldidaktischen Profils.

»50 wichtig der Support des akademischen Personals bei der Entwicklung ihrer
Lehrkompetenz durch Weiterbildung und Beratung insbesondere angesichts des er-
wihnten ‘Shift from Teaching to Learning’ ist, so wenig kann eine Fokussierung
allein auf diesen Aspekt fiir eine akademische Personalentwicklung ausreichen. Sie
muss erginzt werden durch die Perspektive einer Programm- bzw. Produktentwick-
lung, aus der heraus MaRnahmen der Personalentwicklung tiberhaupt erst Sinn und
Ziel erhalten.“ (Wildt, 2013, S.47)

Diese curriculare Herausforderung hat Konsequenzen fiir die institutionelle
Aufstellung der Hochschuldidaktik, die nicht nur eine Veranderung des eigenen Ver-
stindnisses professionellen Handelns (2.1), sondern auch eine neue Vernetzung mit
fachlichen und tiberfachlichen Akteur*innen im Aufgabengebiet der Studiengang-
entwicklung (2.2) als eine Scharnierstelle zwischen Personal- und Organisationsent-
wicklung von Hochschulen mit sich bringt (vgl. Wildt, 2013).

21  Professionelles Handeln

Gemif der Argumentationslinie der Professionsforschung, wie sie in der Weiterbil-
dung verbreitet ist, bezeichnet der Begriff der Professionalisierung den Prozess der
Verberuflichung einer Erwerbstitigengruppe mit dem Ziel der ,Generierung, Reali-
sierung und nachhaltige[n] Sicherung von Professionalitit im Berufshandeln“ (Nie-
dermair 2008, S.3f.). Neben der strukturellen Ebene der Herausbildung eines Berufes
und Vereinheitlichung der ihn kennzeichnenden Merkmale durch gesellschaftliche
Aushandlungsprozesse bezieht der Begriff auch die inhaltliche Ebene des kompeten-
ten beruflichen und somit professionellen Handelns auf Basis individueller beruf-
licher Qualifizierung, Erfahrung und Reifung ein (vgl. Gieseke, 2011; Nittel, 2000;
Urban & Meister, 2010; Wildt, 2006).

Professionalitit als ,gekonnte Beruflichkeit“ (Nittel 2000, S.70) stellt eine be-
sondere Qualitit beruflichen Handelns dar (vgl. Urban & Meister, 2010) und ist das
Resultat einer hochgradig reflexiven und selbstregulativen Praxis, die zugleich wis-
senschaftlich fundiert und an praktischen Giitemafistiben orientiert ist (vgl. Wildt,
2013).

,Professionalitit meint [...] einen differenzierten Umgang mit Forschungsbe-
funden, die Nutzung von Handlungsinstrumenten und ihre eigenstindige Interpre-
tation, die Deutung von Handlungssituationen sowie flexibles, vernetztes Handeln“
(Gieseke 2010, S.244).

Die institutionellen Bedingungen miissen ein solches Handeln erméglichen.
Darin eingeschlossen sind einerseits die Frage der verfiigbaren Ressourcen und das
Ausmafl an Bedeutungszuweisung (vgl. Gieseke, 2010). Andererseits ist damit ein
entsprechender Support fiir die Qualifizierung und Erméglichung entsprechender
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Handlungsriume zur professionellen Aufgabenausiibung gemeint (vgl. Heiner &
Wildt, 2013).

Das Aufgabengebiet der Studiengangentwicklung ist dem Third Space als
Schnittstelle zwischen Verwaltung und Administration (vgl. Whitchurch, 2013) zuzu-
ordnen. Dort treffen berufs- und organisationsbezogene Professionelle aufeinander
(vgl. Evetts, 2011). Zum einen handelt es sich um die auf Basis beruflicher und orga-
nisationsiibergreifender Standards handelnden fachlichen Vertreter*innen der Hoch-
schullehrenden, die fiir die inhaltlich-konzeptionelle Entwicklung von Studiengin-
gen in ihren Fachbereichen zustindig sind. Zum anderen handelt es sich um die
uberfachlichen Akteur*innen der Studiendekanate und des Qualititsmanagements
als Verantwortliche fiir die formal-strategische institutionelle Rahmung von Studien-
gangentwicklungsprozessen mit einem von organisationseigenen Zielen und Hierar-
chien geprigten Aufgabenverstindnis. Diesen organisationsbezogenen Professionel-
len, zu denen auch die Akteur*innen der Hochschuldidaktik gehéren, fallen im
Zuge der aktuellen Verinderungsprozesse der Organisation Hochschule verstirkt
Zustindigkeiten im Aufgabengebiet der Studiengangentwicklung zu, welches vor
der Studienstrukturreform ein Hoheitsgebiet der berufsbezogenen Professionellen
der jeweiligen Fachbereiche war. Fiir eine professionelle Umsetzung von Studien-
gangentwicklung als Gemeinschaftsaufgabe im Third Space besteht die Herausfor-
derung also darin, die beiden professionellen Dimensionen zu vereinen und ein ge-
teiltes Verstindnis der Qualitit von Studiengangentwicklungsprozessen aufzubauen
(vgl. Bliimel, Kloke & Kriicken, 2010).

2.2 Vernetzung von Akteur*innen im Aufgabengebiet
der Studiengangentwicklung

Grundlegend zur Erreichung eines Zustandes, in dem die unterschiedlichen berufs-
bzw. organisationsbezogenen Denk- und Handlungslogiken der Akteur*innen einer
Studiengangentwicklung synergetisch ineinandergreifen, ist eine umfassende Be-
trachtung der vorhandenen Sichtweisen und Bedarfe der entsprechenden fachlichen
und tiberfachlichen Akteur*innen. Dies sollte unter Einschluss der Handlungsebene
mit ihren personalen Erfordernissen hinsichtlich der Qualifizierung der Akteur*in-
nen und der Ebene der Organisation mit ihren institutionellen Erfordernissen hin-
sichtlich einer Ermoglichungsstruktur bzw. -kultur zur professionellen Erfiillung der
Aufgabe erfolgen. Des Weiteren bedarf dies der Erprobung von geeigneten Bera-
tungs- und Unterstiitzungsangeboten und strukturbildenden Maflnahmen, die das
professionelle Handeln der Studiengangentwickelnden férdern und rahmen kénnen
(vgl. Evetts, 2008; Gieseke, 2010; Heiner & Wildt, 2013).

Die Hochschuldidaktik nimmt dabei eine besondere Stellung ein. Aufgrund ih-
rer Historie sowie ihres aktuellen Standes wird ihr ein hohes Potenzial fiir die Hoch-
schulentwicklung zugesprochen (vgl. Urban & Meister, 2010; Wildt, 2013). Die Hoch-
schuldidaktik bewegt sich seit ihren Anfingen in einem Gemenge fachlicher und
fachiibergreifender Interessen. Sie zeichnet sich zwar primér aufgrund der didakti-
schen Expertise durch berufsbezogene Professionalitit aus, ist jedoch aufgrund ihrer
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sich wandelnden Zustindigkeiten und Verankerungen in den Strukturen der Hoch-
schule auch mit Sichtweisen der organisationsbezogenen Professionalitit bestens
vertraut (vgl. Wildt, 2013).

Weiter werden ihre Sichtbarkeit und ihr Ruf umso besser werden, je enger ihre
Bildungs- und Beratungsangebote an den jeweiligen Arbeitsprozessen ansetzen und
bestehende Bedarfe evidenzbasiert beriicksichtigen (vgl. Brall, 2010; Wildt, 2013).

Zur Frage, welche Bedarfe auf der Handlungsebene der Studiengangentwick-
lung bestehen und welche von der Hochschuldidaktik initiierten MafRnahmen die
Entwicklungsprozesse unterstiitzen kénnten, gibt es bis dato kaum Untersuchungen
(vgl. Steinhardt, 2015). Entsprechend kénnen kaum Aussagen dazu getroffen wer-
den, welche Denk- und Handlungslogiken in Bezug auf diese Aufgabe seitens der
berufsbezogenen oder der organisationsbezogenen Professionellen existieren, bzw.
dazu, wie diese miteinander in Verbindung stehen.

Hier setzt das an einer siiddeutschen Hochschule angesiedelte Qualititspakt
Lehre Projekt zur Entwicklung innovativer Curricula und praxisorientierter Lehr-
module (ICPL) an. Es legt den Schwerpunkt auf eine Férderung und wissenschaft-
liche Begleitung curricularer Entwicklungsvorhaben, um den Prozess der kompe-
tenzorientierten Studiengangentwicklung entsprechend politischer, universitirer wie
auch fachspezifischer Intentionen zu gestalten. Im Zuge eines Change-Manage-
ments gilt es, den , Shift from Teaching to Learning (Welbers & Gaus, 2005) umzu-
setzen und eine nachhaltige Professionalisierung anzustreben. Dabei stellt sich die
zentrale Frage, wie didaktische Innovationen im Einklang mit Strukturvorgaben an-
gestoflen werden konnen, die zu einer Qualifizierung der Entwickelnden sowie dem
Ausbau universitirer Supportstrukturen zur Ermoéglichung professionellen Han-
delns beitragen (vgl. Evetts, 2008; Gieseke, 2010; Heiner & Wildt, 2013).

Vor dem Hintergrund der skizzierten Ausganglage und Annahmen zum Aufga-
bengebiet der Studiengangentwicklung geht es zunichst darum, die Faktoren zu
identifizieren, die personale sowie institutionelle Aspekte der Studiengangentwick-
lung beeinflussen und somit relevant fiir deren professionelle Umsetzung sind. Die
Frage nach den Erfolgsfaktoren von Studiengangentwicklungsprozessen steht im
Zentrum der Untersuchung, die darauf zielt, Ansitze zur Professionalisierung des
Handelns von Studiengangentwickelnden zu erproben und diese — vorausgesetzt, sie
bewihren sich — so zu verstetigen, dass diese von den tiberfachlichen und fachlichen
Akteur*innen gemeinsam getragen werden kénnen.

3  Kumulatives Vorgehen der Begleitung und Evaluation

In einem kumulativen Vorgehen werden Studiengangentwicklungsprozesse aus
Sicht der beteiligten Akteur*innen beleuchtet, durch Unterstiitzungsangebote flan-
kiert und begleitend evaluiert. Dabei verfolgt das Projekt einen Forschungs- und Ent-
wicklungsansatz, der wissenschaftliche Relevanz mit praktischem Nutzen verbinden
mochte.
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31  Forschungs- und Entwicklungsansatz

Das Erkenntnisinteresse der Untersuchung bewegt sich — wie es fiir das Wissen-
schaftsgebiet der Hochschulbildungsforschung typisch ist (vgl. Wildt, Breckwoldt,
Schaper & Hochmuth, 2013) — im Spannungsfeld zwischen Grundlagen- und An-
wendungsforschung. Handlungsleitend fiir das Vorgehen ist das Prinzip der nutzen-
inspirierten Grundlagenforschung, bei der die Schritte eines Forschungsprozesses
auf die Identifizierung beeinflussbarer Effekte ausgerichtet sind und sowohl wissen-
schaftlich als auch praktisch relevant sein miissen (vgl. Schrader & Goeze, 2011). So
wird mit dem Vorhaben eine Fragestellung verfolgt, deren Beantwortung darauf
zielt, fir die Praxis der Studiengangentwicklung nutzbare Ansitze abzuleiten. Die
Entwicklung der Ansitze wiederum wird grundlagentheoretisch fundiert und mit
dem wissenschaftlichen Erkenntnisinteresse zur Professionalisierung des Handelns
der Studiengangentwickelnden im organisationalen Kontext der Hochschule empi-
risch untermauert.

Gegenstand der Untersuchung sind curriculare Entwicklungsvorhaben einzel-
ner Fachbereiche, die fiir ein Jahr gefordert werden. Die entwickelnden Konzept-
teams (KT) erhielten zeitliche Freiriume sowie konzeptionelle Unterstiitzung unter
Einbezug der grundstindigen hochschuldidaktischen Einrichtung und weiterer {iber-
fachlicher Akteur*innen der Hochschule. Gemifl der nutzeninspirierten Grund-
lagenforschung wurden fiir das Evaluationsdesign Elemente der Unterstiitzung und
der Datengewinnung synergetisch in einem kumulativen Ablaufschema verzahnt.

Das kumulative Ablaufschema (s. Abb. 1) bildet die je obligatorischen Elemente
einer Forderphase aus Unterstiitzung und Evaluation ab.

Nacharbeits-
phase

|
| Prozess Ausgestaltung
__'_ _________________________________________
|
: Curriculare
| Vorarbeiten
=
= |
o
S | Vorlaufphase
2 |
s |
o
s |
)
& I Durchfihrungs-
| phase
|
|
|
|
|
|
I

Abbildung 1: Kumulatives Ablaufschema (Evaluationsaspekte sind durch Fett- und Kursivsetzung hervor-
gehoben)
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Mit diesem zyklischen Vorgehen konnte die Projektstruktur systematisch genutzt
werden, um sukzessive empirische Erkenntnisse zu gewinnen und diese direkt in
die Praxis des Studiengangentwicklungsprozesses riickzubinden. Dieses Vorgehen
entspricht einer offenen Curriculumstrategie (vgl. Siebert, 1974), die Wert legt auf
eine Orientierung an den Bedarfen von Personen und Prozesserfordernissen fiir ei-
nen nachhaltigen Aufbau von (Support-) Strukturen, um zur qualitativen Optimie-
rung in Studium und Lehre beizutragen. Die Prozessbegleitung orientierte sich da-
bei an einem Modell zur Curriculumentwicklung von Siebert (1974), das fur die
Studiengangentwicklung modifiziert wurde (vgl. Niethammer, Koglin-Hess, Digel &
Schrader, 2014). In den mittlerweile beendeten fiinf Projektjahren wurden insgesamt
28 Konzeptteams in der Studiengangentwicklung wissenschaftlich begleitet.

3.2  Evaluationsdesign und Methoden

Die explorativ angelegte Fragestellung wird in Form einer Evaluationsstudie unter-
sucht. Evaluationszweck ist vor allem die ,Optimierung der Programmsteuerung
[Herv. i. Org.], um die Effektivitit, die Effizienz und Nachhaltigkeit von Projekten
und Programmen zu erhdhen* (Stockmann & Meyer 2012, S.73), wobei die Evalua-
tion im ersten Schritt eine deskriptive Darstellung der Situation leisten mochte (Er-
kenntnisfunktion) und darauf aufbauend Optimierungsvorschlige abgeleitet werden
(Entwicklungsfunktion).

Im Sinne der Gegenstandsangemessenheit bewegt sich der Zugang dieser Ar-
beit — wie fiir die Methodologie von Studien in der Evaluations- und Hochschulbil-
dungsforschung uiblich (Schaper, 2014) — zwischen den Paradigmen der qualitativen
und quantitativen Forschung und miindet in einen Mixed-Methods-Ansatz nach Ku-
ckartz (2014). Durch die verschiedenen methodischen Zuginge im Zuge der Daten-
erhebung und Datenauswertung konnte die Gewinnung authentischer Informatio-
nen gewihrleistet werden, was sich als enge Verkniipfung von Empirie und Praxis
im Evaluationsdesign niederschligt. Das Design folgt dabei dem ,QUAL— quan*-
Verlauf eines Mixed-Methods-Designs (Kuckartz 2014, S.59), wobei die Grofischrei-
bung die Prioritit der Erhebung und der Pfeil die sequenzielle Reihenfolge aus-
driickt.

Je Forderphase wurden prozessbegleitend Datenerhebungen in Form von An-
trigen (AN) Zwischenberichten (ZB), Jahresabschlussberichten (JB) und teilstandar-
disierten qualitativen Befragungen (NG=Nachgesprich zum Zwischenbericht) reali-
siert, die durch eine nach Abschluss der Férderung um drei Monate zeitversetzt
erfolgende standardisierte quantitative Online-Befragung erginzt wurden. Die Inte-
gration der Daten erfolgte dabei vor allem in der Phase der Auswertung bzw. konkre-
ter der Interpretation der Daten. In die Auswertung flossen 118 Prozessdokumente
aus finf einjihrigen Foérderphasen (FP) von 28 Studiengangentwicklungsvorhaben
(Gruppendaten) im Zeitraum von 2011 bis 2016 ein.

Dabei wurden die Dokumente nach der inhaltlich strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) ausgewertet. Das Kategoriensystem besteht aus neun
Hauptkategorien: 1. Begriindung einer Studiengangentwicklung, 2. Zielart, 3. Aus-
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richtung, 4. Gegenstand, 5. Ergebnisse, 6. Partizipation des Umfelds, 7. Einflussfak-
toren/Planinderungen, 8. Bedarfsstruktur, 9. Projekt-Rahmen. Wihrend die Katego-
rien zur Erfassung der Aufgaben einer Studiengangentwicklung (1-5) deduktiv nach
dem o.g. Modell der Studiengangentwicklung (Niethammer, Koglin-Hess, Digel &
Schrader, 2014) erstellt und induktiv weiterentwickelt wurden, wurden die Katego-
rien zu personalen und institutionellen Bedingungen (6-8) am Material induktiv
ausdifferenziert.! Zudem wurde eine eigene Kategorie zur Erfassung des Projektkon-
textes (9) erstellt. Das Material wurde von drei Personen konsensuell codiert und je
Team analysiert.
Zur Kontextualisierung der qualitativ gewonnenen Erkenntnisse werden die Er-
gebnisse der Online-Befragung (vierstufige Skala) genutzt, die Fragen zu
1. Einschitzung der Entwicklung vor und nach der Forderphase,
2. Bewertung verschiedener struktureller und kommunikativer Aspekte fiir Uni-
versitit und Fachbereich im Vergleich,
3. Bewertung und Einfluss der Rahmenbedingungen des Projekts und
4. Optimierungswiinschen (offen erfragt) umfasst.

Die Befragung wurde rein deskriptiv tiber Hiufigkeitsanalysen und Mittelwertbe-
rechnungen ausgewertet. Befragt wurden die einzelnen Konzeptteammitglieder und
deren aktiv bei der Entwicklung beteiligte Kolleg*innen (Individualdaten). Die Befra-
gung wurde auf Grundlage der qualitativen Erkenntnisse des ersten Forderjahrs ein-
gefithrt, um die personalen Voraussetzungen, institutionellen Bedingungen und
Aufgabenerfordernisse besser analysieren und letzten Endes hinsichtlich der ver-
schiedenen Professionalititskonstrukte verorten zu kénnen (FP 2-5, n = 64).

4  Ergebnisse zu den Erfolgsfaktoren
der Studiengangentwicklung

Fir die Beantwortung der Forschungsfrage zu den Erfolgsfaktoren der Studiengang-
entwicklung werden gezielt die Ergebnisse der Kategorie EINFLUSSFAKTOREN/
PLANANDERUNGEN? betrachtet, die auf die individuelle Ebene sowie den (poten-
ziellen) Support und entsprechende Strukturen auf organisationaler Ebene abhe-
ben.? Dieses Erkenntnisse gilt es anschlieRend an theoretischen Annahme zur Pro-
fessionalisierung der Studiengangentwicklung riickzubinden und Implikationen fir
die Gestaltung der Studiengangentwicklung mit Blick auf die besondere Rolle der
Hochschuldidaktik herauszuarbeiten.

1 Dies erfolgte in einer Probecodierung der ersten Férderphase. Im Zuge der Hauptcodierung waren zwei weitere Anpas-
sungen des Kategoriensystems erforderlich, in deren Folge das gesamte Material noch einmal durchgegangen wurde.

2 In der Darstellung der Ergebnisse werden HAUPTKATEGORIEN immer grofRgeschrieben und Subkategorien immer
kursiv gesetzt.

3 D.h.: Bedarfsstruktur, Partizipation und einzelne Subkategorien aus Einflussfaktoren/Plandnderung und Projektrah-
men.
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41  Darstellung der Ergebnisse

Betrachtet man bei den Ergebnissen der qualitativen Inhaltsanalyse die Menge an
Codehiufigkeiten je Unterkategorie, fillt zunichst auf, dass formal-strukturelle As-
pekte deutlich hiufiger genannt werden als auf das individuelle Handlungsvermo-
gen bezogene Aspekte (s. Abb. 2).

07. Einflussfaktoren/Planinderungen 75
07.01. Erfahrung/Kompetenz 54
07.02. Entscheidungsbefugnis 16
07.03. Zusammenarbeit im KT 4
07.04. Personalangelegenheiten 40
07.05. Formelle Aspekte 116
07.06. Rahmenbedingungen 163
07.07. Austausch 247
07.08. Unterstiitzung 136
07.09. Akzeptanz/Prioritdt m
07.10. Planungsinformationen 36
07.11. Ohne Grund 14
07.12. Sonstiges 43

0 50 100 150 200 250 300

Abbildung 2: Auszug aus dem Kategoriensystem zur Kategorie , Einflussfaktoren/Planinderungen®

Die Einschitzung der eigenen Qualifizierung fillt bei den studiengangentwickeln-
den Fachbereichen eher hoch aus. Der geduflerte Bedarf an eigener Fortbildung ist
eher gering. Die Zustindigen der Fachbereiche begriinden Thre Qualifikation fiir die
Aufgabe der Studiengangentwicklung fast immer {iber vorhandene Erfahrung, der
auch als EINFLUSSFAKTOR im Prozess v.a. fachbereichsintern eine grofle Rolle
zugesprochen wird. Entsprechend erfolgt die Aufgabenverteilung im Team, wobei
zudem hiufig die Wahrnehmung einschligiger Positionen betont wird.

»Alle [...] verfiigen iiber langjihrige Erfahrungen bei der Entwicklung, Betreuung und
Umsetzung von Studiengingen in ihren Bereichen.” [KT17-AN]

»Alle Mitglieder des Teams bringen langjihrige Expertise mit: Antragsteller [XY] als ehe-
maliger Studiendekan [...], Antragsteller [XY] als Beauftragter des Englischen Seminars
fiir die Entwicklung, Implementierung und Betreuung von Studiengingen.“ [KT7-AN]

Dementsprechend ist eher die Rede von allgemeinem Beratungsbedarf in Bezug auf
die Entwicklungsgegebenheiten im Prozess als von konkreten individuellen Qualifi-
zierungsbedarfen.

,Beratung bei der Konzeption und Riickendeckung [...], als es darum ging, die Kollegen
fiir neue innovative Curricula [...] und Priifungsformen zu gewinnen.“ [KT9-ZB]
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,Des Weiteren sehen wir Beratungen und Konsultationen [...] als bedeutsame beglei-
tende Aktivititen [...] an.“ [KT22-AN]

Die quantitativen Daten bestitigen dieses Bild: Die Selbsteinschitzung von Wissen
und Fihigkeiten zur Studiengangentwicklung fillt bereits am Anfang einer Forder-

phase hoch aus und erhéht sich iiber deren Verlauf noch (s. Tab. 1).

Tabelle 1: Selbsteinschitzung zu Wissen und Fihigkeiten im Vergleich Anfang/Ende (FP insgesamt)

Wissen: Universitire |\ sSem: Lot Fihigkeiten: Fahigkeiten:
Grundlagen A "
Strukturen A Administration Konzeption
Konzeption
(s) % Positiv (s) % Positiv (s) % Positiv (s) % Positiv
2,15 2,12 1,92 1,73
An-fang (0.85) 71,2 (0.80) 70,0 ©.77) 83,3 (0.64) 94,1
1,61 1,71 1,53 1,47
Ende (0.,58) 95,7 (0.62) 91,7 (0.59) 95,6 (0.,55) 97,8

Formelle Aspekte treten als EINFLUSSFAKTOR fast nur negativ in Erscheinung, es
findet nach Ansicht der Studiengangentwickelnden zu wenig Verstindigung zwi-
schen den einzelnen Akteur*innen statt.

,Es gibt eine zu starke Trennung zwischen den einzelnen Verwaltungen und eine zu
schwache Riickkopplung zu den Fachbereichen.“ [KT20-NG]

»[Man sollte] Verwaltungshiirden abbauen, transparente Zustindigkeiten schaffen, Kom-
munikation und Informationsaustausch der verschiedenen Stellen verbessern.“ [KT24-
ZB]

In der quantitativen Befragung werden die strukturelle Aspekte der Studiengangent-
wicklung 1) die Klarheit der Zustindigkeiten, 2) die Entscheidungsprozesse, 3) die
Bereitstellung von Informationen und 4) die Unterstiitzung bei der Entwicklung fiir
die iiberfachliche Ebene (UF) im Vergleich zum Fachbereich (FB) tendenziell negati-
ver bewertet (s. Tab. 2).

Tabelle 2: Bewertung mehrerer Aspekte im Vergleich der Ebenen UF und FB (FP insgesamt)

Klarheit Entscheidungs- Bereitstellung Unterstiitzung
der Zustindigkeiten prozesse von Informationen bei der Entwicklung
(s) (s) (s) (s)
UF 2,10 (0,70) 2,30 (0,9) 1,91 (0,58) 1,79 (0,65)
FB 1,73 (0,75) 1,81 (0,82) 1,87 (0,74) 2,00 (0,78)
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Lediglich Aspekte, die die Supportstruktur betreffen, werden fiir die tiberfachliche
Ebene besser bewertet. Die offenen Antworten der Online-Befragung beinhalten oft
den Wunsch nach schlankeren und flexibleren Prozessen.

Als wichtigster EINFLUSSFAKTOR fiir die Studiengangentwicklung kristalli-
sierte sich der Austausch tiber inhaltliche sowie formale Gestaltungsfragen zwischen
den beteiligten Akteur*innen heraus, er bildet die zentrale Stellschraube fiir die er-
folgreiche Studiengangentwicklung. Dieser Austausch wird fiir eine Studiengangent-
wicklung als notwendig erachtet und als Problemlésestrategie wahrgenommen.
Dabei wird nicht nur der Austausch mit den Kolleg*innen, sondern auch mit den iiber-
fachlichen Akteur*innen thematisiert.

~Regelmifiige Treffen sind sehr wichtig, da die Dozenten und Programmverantwort-
lichen unterschiedliche Vorstellungen haben, sodass Diskussionsbedarf besteht. [KT3-
ZB]

,Durch die Begleitung [im Projekt] ergeben sich Kontakte, die bisher nicht oder nur in
geringem Umfang wahrgenommen bzw. genutzt wurden. In unserem Fall z.B. zur
Hochschuldidaktik.“ [KT12-ZB]

Die Bewertung von Kommunikation und Zusammenarbeit wihrend des Studien-
gangentwicklungsprozesses insgesamt (s. Tab. 3) fillt ebenfalls fiir den Fachbereich
meist besser aus als fiir die universitire Ebene. Die schwankenden Bewertungen
zwischen den Kohorten kénnten von verschiedenen Interaktionssituationen der Ent-
wicklungsprojekte sowie verschiedenen Kommunikationsgegenstinden (z.B. for-
melle oder Supportstruktur) herriihren.

Tabelle 3: Bewertung der Kommunikation und Zusammenarbeit im Vergleich der Ebenen UT und FB (je FP)

FP1 FP 2 FP3 FP 4 FP5 FP insgesamt
(s) (s) (s) (s) (s) (s)
UT (auf universi- 2,17 1,89 2,00 1,73 1,90 1,88
tirer Ebene) (0,39) 0,78) (0,76) (0,59) (0,74) (0,70)
FB 1,75 1,70 1,64 1,79 1,67 1,70
(auRerhalb KT) (0,62) (0,68) (0,84) (0,80) (0,87) (0,78)

Der Aufwand, den der notwendige Austausch in einem Entwicklungsprozess mit sich
bringt, wird jedoch hiufig unterschitzt — direkte Kommunikation und kurze Wege
sind fiir einen glatten Ablauf der Kommunikation bedeutsam. Dabei wird eine ko-
ordinierende Stelle (wie die der wissenschaftlichen Begleitung im Kontext des Pro-
jekts) als elementar angesehen.

,Der tatsichliche Arbeitsaufwand [...] iibersteigt die Kompensationsleistung er-
heblich. Die Begleitung des Projekts war niitzlich und hat die Umsetzung gefor-
dert.“ [KT27-ZB]
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,Des Weiteren waren die Treffen als kontaktstiftende Begegnungsriume mit
verschiedenen universitiren Akteuren sehr wertvoll und beschleunigten die zielge-
richtete Kontaktaufnahme [...].“ [KT13-ZB]

Diese Einschitzungen werden in den quantitativen Ergebnissen bestitigt. So
bot die wissenschaftliche Begleitung eine bisher nicht vorhandene Plattform fiir
Austausch und Vernetzung rund um die Studiengangentwicklung. Dariiber hinaus
wird bei den offenen Angaben vermehrt der Wunsch geidufiert, solch eine Prozess-
begleitung zu verstetigen.

Hinsichtlich der Unterstiitzung wird der Hochschuldidaktik eine hohe Expertise
fuir konzeptionell-didaktische Fragen der Studiengangentwicklung bescheinigt. Wei-
ter wurden die im Projekt — in Zusammenarbeit der wissenschaftlichen Begleitung
mit der Hochschuldidaktik — realisierten Unterstiitzungsangebote* nicht nur als hilf-
reiche Entwicklungsimpulse gesehen, sondern auch in ihrer koordinierenden und
Austausch erméglichenden Form wertgeschitzt.

,|Es] erwiesen sich die zentralen Informationsveranstaltungen als sehr hilfreich, indem
sie einerseits als ,Reflexionszonen“ und des Weiteren als Kontaktriume fungierten.”
[KT13-ZB]

,Mit Hilfe der AHD wurden sehr wichtige Beratungen und Hilfestellungen fiir die Stu-
diengangvernetzungen und individuellen Lernmodule und die Umsetzung in ILIAS ge-
leistet.“ [KT17-ZB]

Zusammenfassend betrachtet, verdeutlichen die Ergebnisse, dass den Begebenheiten
auf der Ebene der Organisation eine hohe Bedeutung fiir den Verlauf von Studien-
gangentwicklungen zugeschrieben wird, um auf der Handlungsebene tatsichlich
auch handlungsfihig zu sein. Nach Einschitzung der Studiengangentwickelnden
sind im universitiren Alltag jenseits des Projektrahmens bislang keine ausreichen-
den Strukturen fiir eine synergetische Aufgabenerfiillung vorhanden. Gleichzeitig
besteht ein Bedarf an einem institutionalisierten Austausch zwischen den fachlichen
und iiberfachlichen Akteur*innen.

4.2  Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegenden Ergebnisse der Untersuchung bieten relevante Erkenntnisse zur
Betrachtung von Studiengangentwicklungsprozessen auf der Mesoebene sowie de-
ren Einbettung in den Hochschulkontext auf der Makroebene, die bis dato ein For-
schungsdesiderat darstellen (vgl. Steinhardt, 2015). Sie bereichern die Diskurse zum
Third Space und den neuen Hochschulprofessionellen im Kontext von Hochschule,
indem sie den vorliegenden Erkenntnisstand zu den Veridnderungstendenzen einer-
seits bestitigen, andererseits um eine Betrachtung des Aufgabengebiets der Studien-
gangentwicklung und die mdogliche Positionierung der Hochschuldidaktik darin er-
weitern.

4 Es wurden je Férderjahr eine Auftaktveranstaltung mit einer Einfihrung zur Curriculumentwicklung, ein Workshop zu
einem fir die geférderten Entwicklungsvorhaben relevanten didaktischen Thema wie Zielformulierung oder Studierbar-
keit/Lehrbarkeit, Evaluation, etc. ein kollegialer Austausch sowie eine Abschlussveranstaltung umgesetzt.
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Fiir eine Forderung professioneller Studiengangentwicklung sind solche Sup-
portstrukturen elementar, die das bisher eher begrenzte gegenseitige Verstindnis
(vgl. Schneijderberg, Merkator, Teichler & Kehm, 2013) von konzeptionellem Sinn
und Zweck bzw. institutioneller Moglichkeiten und Grenzen tiberwinden helfen und
zu kontinuierlichem Austausch animieren und damit tiber die obligatorischen uni-
versitiren Abliufe hinausgehen. Dies stellt einen Befund dar, der die Uberlegungen
der Herausbildung neuer Hochschulprofessionen an der Schnittstelle zwischen Ad-
ministration und Verwaltung, wie sie von Whitchurch (2013) oder Schneijderberg
und Kolleg*innen (2013) diskutiert wird, bestitigt. Deren Annahme, dass die bisher
zweigeteilte Ordnung der Organisation Hochschule mit einer ,losen Kopplung“ von
Administration und Wissenschaft (vgl. Mintzberg, 2002; Weick, 1976) verschwimmt,
kann aufgrund der im Projekt erzielten Befunde folgendermaflen erweitert werden:
Erstens ist diese Verdnderung im Bereich Studium und Lehre weder in den Struktu-
ren der Organisation noch in der Aufgabenwahrnehmung umfinglich verankert.
Zweitens ist in dieser Situation dann zu hinterfragen, inwiefern die Hochschul-
didaktik, die im Studiengangentwicklungsprozess eine entsprechende Vermittlungs-
rolle zwischen den Beteiligten einnehmen konnte, die autarken Studiengangentwi-
ckelnden der Fachbereiche fiir eine Prozessbegleitung gewinnen kann, obwohl diese
zu Beginn des Studiengangentwicklungsprozesses bzw. in dessen Verlauf kaum
konkrete Bedarfe sehen. Fiir die Anniherung ist eine Perspektivverschrinkung zwi-
schen organisationsbezogener und berufsbezogener Professionalitit erforderlich, die
unterschiedlichen Denk- und Handlungslogiken folgen (vgl. Kapitel 2.2), aber fiir
eine erfolgreiche Zusammenarbeit im Aufgabegebiet der Studiengangentwicklung
im Third Space auf einen Nenner gebracht werden miissen (vgl. Bliimel, Kloke &
Kriicken, 2010).

Wie das Vorgehen der wissenschaftlichen Begleitung im Projekt zeigt, kénnte
durch eine konsequent am Prinzip der nutzeninspirierten Grundlagenforschung
(vgl. Schrader & Goeze, 2011) ausgerichtete kontinuierliche koordinierende Beglei-
tung des Prozesses eine Perspektivverschrinkung und gegenseitige Erwartungsab-
stimmung der verschiedenen Akteur*innen erfolgen. Eine praktische Handlungs-
empfehlung wire u. a., institutionelle Strukturen fiir den Austausch der an Studien-
gangentwicklungen beteiligten Akteur*innen zu schaffen.

Aufgrund ihrer konzeptionellen Expertise, inhaltlichen Nihe zu den Fachberei-
chen sowie zeitgleichen Eingebundenheit in administrative Bereiche der Hochschule
(vgl. Wildt, 2013), kénnte der Hochschuldidaktik eine vermittelnde Position und da-
mit eine Schliisselrolle in dem Gesamtgefiige der evidenzbasierten Identifikation
und bedarfsorientierten Koordination institutionsspezifischer Losungen zukommen.
Indem die Hochschuldidaktik die aktuellen Verinderungsprozesse aktiv aufgreift
und ihre Handlungsmoglichkeiten selbstreflektiert hinterfragt, konnte sie sich als
professionelle Koordinations- und Beratungsinstanz im Aufgabengebiet der Studien-
gangentwicklung nachhaltig positionieren sowie dazu beitragen, tibergeordnete Im-
pulse fur die Hochschulentwicklung und konzeptionelle Vorschlige fiir strukturierte
und institutionalisierte Prozesse der Zusammenarbeit zu generieren.
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Sich anschlieffende Untersuchungen kénnten dazu dienen, gezielt die Wahr-
nehmung der iiberfachlichen Akteur*innen der Studiengangentwicklung (wie Deka-
nate fiir Studium und Lehre oder Zentren fiir Qualititsentwicklung) zu erheben und
so die vorliegenden Befunde zu den Fachbereichen triangulativ zu erginzen (vgl. Ku-
ckarz, 2014). Um der Problematik zu begegnen, dass im Rahmen von Evaluations-
studien im Feld aufgrund des groflen Aufwands bzw. der Teilnahmebereitschaft hiu-
fig nur relativ kleine Stichproben erreicht werden kénnen und die Designs der
Studien an die Gegebenheiten und Ressourcen der Praxis angepasst werden miissen
(vgl. Beller, 2016), konnte die Untersuchung im Zuge weiterer Forschung auf andere
Hochschulstandorte ausgeweitet werden. Dariiber konnte nicht nur die Aussagekraft
der Ergebnisse gestirkt, sondern auch ein standortiibergreifender Ansatz der Profes-
sionalisierung der Studiengangentwicklung an Hochschulen initiiert werden. Insbe-
sondere erscheint anschlieffend an die vorliegenden Befunde eine Untersuchung in-
teressant, die die Sichtweise der Hochschuldidaktik selbst in den Blick nimmt und
sie zur moglichen Professionalisierung ihres Handelns in Studiengangentwick-
lungsprozessen befragt sowie dariiber zugleich eine nétige hohere Sensibilisierung
der Hochschuldidaktik fiir ein evidenzbasiertes Vorgehen im eigenen Handeln (vgl.
Wildt, 2013) anstrebt.

5 Implikationen fiir das Aufgabengebiet
und die Hochschuldidaktik

Das Anliegen des Beitrags bestand darin, Fragen des professionellen Handelns im
Aufgabengebiet der Studiengangentwicklung zu untersuchen, um erstens ein um-
fassendes Verstindnis fiir das komplexes Handlungsfeld zu erlangen und zweitens
einen moglichen Weg aufzuzeigen, wie die Hochschuldidaktik ihre Rolle in diesem
Geflige stirken konnte. Anhand eines Mixed-Methods-Designs wurden differen-
zierte Befunde zu den Erfolgsfaktoren einer professionellen Studiengangentwick-
lung generiert, die zeigen, dass sich die Studiengangentwicklung in einem Span-
nungsfeld gesamtuniversitirerer Beziige befindet und die Begebenheiten auf Ebene
der Organisation zentrale Stellschrauben fiir das professionelle Handeln in der Stu-
diengangentwicklung darstellen. Eine Hochschuldidaktik, die an die wissenschaft-
lichen Diskurse zum Third Space und zur Professionalisierung angeschlossen in der
Lage ist, Forschung im Aufgabengebiet der Studiengangentwicklung zu generieren,
kann eine zentrale Siule strategischer Hochschulentwicklung werden, die ein Binde-
glied zwischen Verwaltung und Forschung darstellt.
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Qualitatssicherung und -entwicklung von
Service Learning: Eine qualitative Evaluation
an der Universitit Tiibingen
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Abstract

Service Learning, das ist in der gegenwirtigen Debatte um das Lehr-/Lernformat kon-
sensfihig, kann einen Mehrwert fiir alle Beteiligten schaffen. Entscheidend dabei ist
die Qualitit der Angebote. Welche Mafdnahmen zur Qualititssicherung und -ent-
wicklung besonders geeignet sind, ist hingegen nach wie vor Gegenstand aktueller
Diskussionen. Von 2017 bis 2019 wurde an der Universitit Tiibingen eine qualitative
Evaluation durchgefiihrt, die die Perspektiven aller an Service Learning beteiligten
Akteur*innen berticksichtigt: Studierende, Lehrende und Kooperationspartner*in-
nen aus dem gemeinniitzigen Bereich. Erste Erkenntnisse weisen auf verschiedene
hochschuldidaktische Mainahmen hin und zeigen zudem auf, dass die Interviews
im Evaluationsprozess fiir die befragten Lehrenden als wertvoller Anlass zur didakti-
schen Reflexion und als Anregung zur Verbesserung ihrer Lehre dienen kénnen.
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1  Service Learning an der Universitit Tiibingen

Entstanden und etabliert im anglo-amerikanischen Raum, finden unter dem Begriff
Service Learning seit Anfang des 21. Jahrhunderts auch an deutschen Hochschulen
zunehmend vielfiltige Aktivititen statt (vgl. Altenschmidt & Miller 2016, S.41). Im
Kern geht es bei Service Learning um die Verbindung von akademischem Lernen
mit zivilgesellschaftlichem Engagement: Als Lehr-/Lernformat bietet es Studieren-
den die Moglichkeit, sich (fach-)wissenschaftliche Inhalte anzueignen und diese in
Praxisfeldern anzuwenden, indem Projekte mit und fiir Partner*innen aus dem ge-
meinniitzigen Bereich umgesetzt werden.
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An der Universitit Tibingen haben Praxisseminare im tiberfachlichen Bereich
sowie in vielen Fichern Tradition, gerade auch in Zusammenarbeit mit gemeinniit-
zigen Kooperationspartner*innen. Darauf aufbauend und geférdert durch den Qua-
litdtspakt Lehre, wird seit Ende 2011 kontinuierlich daran gearbeitet, das Lehr-/Lern-
format Service Learning im {iberfachlichen Bereich sowie in den Fichern zu
etablieren und zu implementieren. Zustindig ist der Arbeitsbereich Service Learning
und gesellschaftliches Engagement am Career Service'. Dabei wird Service Learning be-
wusst mit Forschungsnahem Lernen nach Huber (2014) verkniipft: Studierende ent-
wickeln im Dialog mit Akteur*innen der Zivilgesellschaft unter wissenschaftlicher
Begleitung Projekte, die gesellschaftlich relevante Fragen und Bedarfe adressieren.
So werden die Vertiefung und Anwendung von Lerninhalten durch forschungsnahe
Praxis mit der Ubernahme gesellschaftlicher Verantwortung verbunden. Dabei ist
das Format durchaus komplex fiir alle Beteiligten. Es wird aber auch von einem
Mehrwert bei allen Beteiligten ausgegangen:

Studierende erwerben berufs- und studienrelevante Praxiserfahrungen sowie Schliissel-
kompetenzen, beteiligte Non-Profit-Organisationen und Institutionen bekommen aufga-
benbezogen Unterstiitzung, und die Hochschulen verlassen den vielgescholtenen Elfen-
beinturm, um in einen Diskurs nicht nur iiber, sondern mit der Gesellschaft einzutreten
(Altenschmidt, Miller und Stark 2009a, S.12).

Die Praxiserfahrungen werden in der Regel von Reflexionsangeboten begleitet, wel-
che von den Lehrenden zu verschiedenen Zeitpunkten wihrend des Seminars ange-
leitet werden. Diese Theorie-Praxis-Reflexion gilt als elementarer Bestandteil von
Service Learning (vgl. Reinders 2016, S.40). Dabei kann Service Learning Lehrenden
zudem die Moglichkeit bieten, Studierende fiir die verantwortliche Anwendung von
Wissenschaft in der Praxis zu sensibilisieren.

Service Learning werden demnach verschiedene Nutzen zugeschrieben. Damit
gehen hoch gesteckte Erwartungen einher. Wie und ob diese tatsichlich erfiillt wer-
den, ist nach wie vor Gegenstand aktueller Diskussionen. Es konnte bislang ,nur auf
erfahrungsgesittigte Beobachtungen und Wirkungsannahmen verwiesen werden®
(Backhaus-Maul et al. 2018, S.9).

Der vorliegende Beitrag stellt nachfolgend einen forschungsbasierten Ansatz
zur Qualititssicherung und -entwicklung von Service Learning vor. Es werden erste
Ergebnisse und Erkenntnisse diskutiert sowie daraus abgeleitete Mafinahmen pri-
sentiert.

11  Qualitidtssicherung und -entwicklung von Service Learning

Aufgrund seiner Komplexitit ist das Lehr-/Lernformat Service Learning bei der Um-
setzung mit verschiedenen Herausforderungen fiir alle Beteiligten, insbesondere fiir
die Lehrenden, verbunden. Daher bedarf es einer kontinuierlichen Begleitung und
Qualititssicherung u. a. in Form von Evaluationen. In den ersten Jahren wurden die
Service Learning-Seminare im {iberfachlichen Bereich tiber standardisierte Frage-

1 Der Arbeitsbereich ist durch das Teilprojekt Service Learning des an der Universitit Tiibingen geférderten Qualititspakt
Lehre Projekts ESIT — Erfolgreich studieren in Tiibingen entstanden.
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bégen? evaluiert. Dabei wurde deutlich, dass sich dadurch zwar die studentische Zu-
friedenheit mit der jeweiligen Lehrveranstaltung erfassen lisst, ausreichend diffe-
renzierte Daten bzw. Aussagen iiber die Spezifika eines komplexen Formats wie
Service Learning durch diese Art der Befragung jedoch kaum gewonnen werden
konnen. Dies scheint jedoch fiir dessen Qualititssicherung und -entwicklung ent-
scheidend. Uber eine weitere Projektférderung’® war es seit Ende 2016 mdoglich, zu-
satzlich fachliches Service Learning an der Universitat Tiibingen durch eine wissen-
schaftliche Begleitung zu unterstiitzen. Diese fokussierte sich auf zwei zentrale
Elemente: 1) Hochschuldidaktische MaRnahmen, u.a. Workshops Einzelberatungen,
offene Austauschrunden sowie Umsetzungsempfehlungen in Form einer Handrei-
chung*; 2) die Konzeption und Durchfithrung einer forschungsgestiitzten, qualitati-
ven Evaluation, welche nun nachfolgend vorgestellt wird.

2 Qualitative Evaluation — Forschungsdesign

21  Zielsetzung

Angelegt als forschungsbasierte Prozessevaluation (vgl. von Kardorff 2006, S.71),
zielt die Tubinger Untersuchung mittels Methoden der qualitativen Sozialforschung
auf die Gewinnung von Erkenntnissen zur Qualitits- bzw. Weiterentwicklung des
Formats Service Learning®. Dabei war im ersten Schritt die Frage leitend, wie das
Format durch die Beteiligten verstanden wird. Im zweiten Schritt stand die Ablei-
tung von Mafinahmen zur Weiterentwicklung des Formats im Fokus. Um hierzu dif-
ferenzierte und umfassende Aussagen zu erhalten, wurde ein multiperspektivischer
Ansatz gewihlt. Bereits vorhandene Untersuchungen zu Service Learning richten ih-
ren Blick oft auf Studierende und/oder Praxispartner*innen oder Lehrende (vgl. Kol-
lender-Jonen & Lonnies, 2018; Backhaus-Maul etal., 2015; Altenschmidt etal,
2009b). Der Tiibinger Ansatz hat sich zum Ziel gesetzt, alle an Service Learning
Beteiligten einzubeziehen: Studierende, Lehrende und zivilgesellschaftliche Part-
ner*innen. Leitfadengestiitzte Einzel- und Gruppeninterviews, die getrennt nach
diesen drei Akteursgruppen durchgefithrt wurden, ermdoglichen es, die subjektiven
Perspektiven der verschiedenen Beteiligten stirker in den Blick zu nehmen. Durch
die qualitative Herangehensweise konnen Prozesse und Projektverlidufe rekonstru-
iert und Themen, die sich durch die verschiedenen Fille ziehen, identifiziert werden
(vgl. Patton 2003, S.3). Ziel ist es, iiber die Dimension der studentischen Zufrieden-
heit hinaus, eine fundierte Basis fiir die Ableitung von Empfehlungen fiir die Weiter-
entwicklung von Service Learning zu erreichen.

2 An der Universitat Tubingen werden standardisierte Fragebgen zur Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt und tiber
die Evaluationssoftware EvaSys ausgewertet.

3 Durch das Programm ,Wissenschaft Lernen und Lehren“ (WILLE) des Ministeriums fiir Wissenschaft, Forschung und
Kunst Baden-Wiirttemberg wurde an der Universitit Tiibingen das Projekt ,Wissenschaftliche Bildung und gesellschaft-
liche Verantwortung“ von 2016 bis 2019 geférdert.

4 Arbeitsbereich Service Learning und gesellschaftliches Engagement (2008). Service Learning. Kriterien und Empfehlungen
fiir die Umsetzung von Seminaren und Projekten. Abgerufen von https://uni-tuebingen.de/de/40866 (zuletzt gepriift am
08.10.2019).

5 zur Qualititsentwicklung an der Hochschule s. Ernst (2006)
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2.2  Methode: Leitfadengestiitzte (Gruppen-)interviews

Die Daten wurden mittels leitfadengestiitzter Gruppeninterviews erhoben. Durch
diese Form der Interviews kénnen in einer Gruppe geteilte Meinungen erfasst
werden (vgl. Flick 2011, S.249-250), was insbesondere bei der Etablierung und Wei-
terentwicklung eines Lehr-/Lernformates als vielversprechende Herangehensweise
erschien. Wo Gruppeninterviews aus zeitlichen oder rdumlichen Griinden nicht
moglich waren, wurden Einzelinterviews durchgefiihrt.

Es wurde fiir alle drei beteiligten Akteursgruppen jeweils ein Leitfaden entwi-
ckelt, der sich im Aufbau dhnelte und damit einen Vergleich der verschiedenen Per-
spektiven moglich machte, aber auch je nach Akteursgruppe spezifische Fragen ent-
hielt. Der Aufbau orientierte sich am Evaluationskonzept von Lehrveranstaltungen
nach Kuckartz etal. (2008, S.20-23) und wurde um projektspezifische Fragen er-
ginzt. Die Grundlage dabei bildeten die Qualititskriterien und Grundprinzipien®
(vgl. Seifert etal. 2012, S.14; Billig & Weah, 2008), auf die sich im Kontext von Ser-
vice Learning hiufig bezogen wird sowie reflexionsanregende Fragen’.

Folgenden Themen waren fiir alle drei Akteur*innen gleich: Die Befragten wur-
den aufgefordert, von den positiven und negativen Momenten des Seminars zu be-
richten, die ihnen noch in Erinnerung waren. Gefragt wurde auch nach den eigenen
Erwartungen und dem, was die Akteur*innen jeweils aus dem Seminar fiir sich mit-
genommen haben. Eine Frage betraf auch weitere beteiligte Akteur*innen und de-
ren Rollen sowie die eigenen Rollen in den verschiedenen Phasen des Seminars. In
Bezug auf das Format Service Learning wurde gefragt, ob und wie das Format the-
matisiert wurde und welche Rolle gesellschaftliches Engagement im Seminar spielte.
Abschlieflend wurde an alle die Frage nach Verbesserungsvorschligen zum Service
Learning-Format gestellt und um Feedback zum Vorgehen in den Interviews gebe-
ten.

Folgende Fragen wurden jeweils akteursspezifisch gestellt: Die erste Frage an
die Studierenden bezog sich auf ihre Motivation zur Wahl des Service Learning-
Seminars, wihrend Lehrende und Partner zur Projektidee, den Zielen und der Form
der Kooperation gefragt wurden als auch danach, in welche Zusammenhinge das
Projekt eingeordnet ist, z. B. ob es im Curriculum verankert ist. Die Strukturierung
des Seminars sowie die Umsetzung von Reflexionseinheiten und Forschungsnahem
Lehren und Lernen waren weitere Fragen an die Lehrenden. Die Partner*innen wur-
den zusitzlich nach ihrer Motivation fiir das Projekt, der Zusammenarbeit und dem
Mehrwert durch die Kooperation befragt.

6 Als wichtige Merkmale zum Erreichen der Ziele von Service Learning gelten bspw. die curriculare Anbindung, die Refle-
xion der Erfahrungen und eine Wiirdigung des Engagements z.B. in Form einer Abschlussveranstaltung (vgl. Seifert
etal. 2012, S.14) sowie eine fiir alle Akteur*innen positive Zusammenarbeit (vgl. Billig & Weah 2008, S.10). Ein Refe-
renzrahmen fiir gelingendes Service Learning fiir den Hochschulkontext wurde 2018 vom Hochschulnetzwerk Bildung
durch Verantwortung entwickelt: ~https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2019/03/Quali
taetskriterien_HBdV_2019.pdf (zuletzt gepriift am 14.10.2019).

7 Diese Fragen wurden im Rahmen eines zweiteiligen Hochschuldidaktik-Workshops zu Reflexion in Service Learning-
Seminaren entwickelt, der 2017 an der Universitat Tiibingen fiir Lehrende im Projekt angeboten wurde.


https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2019/03/Qualitaetskriterien_HBdV_2019.pdf
https://www.bildung-durch-verantwortung.de/wp-content/uploads/2019/03/Qualitaetskriterien_HBdV_2019.pdf
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2.3  Datenerhebung und Auswertung

Zielgruppe der Evaluation waren die Lehrenden, Studierenden und Partner der be-
teiligten Ficher und Querschnittsbereiche der seit 2016 laufenden Férderung. Die
Bereitschaft zur Teilnahme an der Evaluation war besonders bei den Lehrenden sehr
hoch: Aus jedem Fach- bzw. Querschnittsbereich erklirten sich Lehrende zu einem
Gesprich bereit. Diesem Artikel liegen Daten von 8 Seminaren zugrunde. Weitere
Interviews werden aktuell ausgewertet. In fiinf von acht Seminaren konnten Inter-
views mit allen drei beteiligten Akteursgruppen gefithrt werden. In der Regel fand
die Evaluation an einem zusitzlichen Termin im Semester nach der Lehrveranstal-
tung statt. In zwei Fillen wurde die Befragung der Studierenden in das Seminar in-
tegriert, wodurch mehr Studierende erreicht werden konnten als in den anderen Fil-
len. Die Interviews dauerten durchschnittlich 1,5 Stunden.

Die evaluierten Seminare fanden im Zeitraum zwischen dem Sommersemester
2017 und dem Wintersemester 2018/19 statt (Ubersicht s. Tab. 1). Charakteristisch fiir
viele Seminare war eine starke Nihe zu moglichen spiteren Berufsfeldern. Die Stu-
dierenden arbeiteten mit Partner*innen, wie bspw. Museen, Schulen oder gesell-
schaftlichen Initiativen, zusammen. Des Weiteren wurden hiufig fachspezifische
Methoden in der Praxis angewandt.

Tabelle 1: Ubersicht der evaluierten Seminare nach Fakultiten bzw. Querschnittsbereichen

Fakultit Anzahl | Anzahl der befrag- | Anzahl der befrag- | Anzahl der befrag-
bzw. Querschnittsbereich Seminare | ten Studierenden ten Lehrenden ten Partner*innen
Wirtschafts- und Sozial- 1 12 1 )
wissenschaftliche Fakultét

Philosophische Fakultit 3 4 3 2
Mathematisch-Naturwissen- 1 2 1 1
schaftliche Fakultat

Lghrerinnen- und Lehrer- 5 1 3 5
bildung

Internationales Zentrum fiir 1 _ 2 2

Ethik in den Wissenschaften

Summe 8 19 10 9

Die Datenauswertung erfolgte inhaltsanalytisch in Anlehnung an Kuckartz etal.
(2008, S.33ff.). Leitend bei der Auswertung waren folgende zwei Fragestellungen:
Wie wurde das Format Service Learning von den Beteiligten wahrgenommen? Wel-
che Aspekte konnen fiir die Weiterentwicklung des Formats abgeleitet werden? In
einem ersten Schritt wurde jedes Interview fiir sich analysiert. In einem zweiten
Schritt wurden die ermittelten Kategorien akteursgruppenspezifisch tiber alle Semi-
nare hinweg verglichen, um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu identifizie-
ren.
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3  Erste Ergebnisse der Auswertung

Im Folgenden wird eine Zusammenschau erster Ergebnisse aus den Interviews vor-
gestellt, die unabhingig von der Vielfiltigkeit der Seminare fiir das Format Service
Learning relevant sind und in MafRnahmen zur Weiterentwicklung des Lehr-/Lern-
formates an der Universitit Tibingen einflieRen. Die Ergebnisse werden nach den
beteiligten Akteursgruppen — Studierende, Lehrende, Partner*innen — dargestellt.

31  Studierende

Die meisten Studierenden gaben an, dass sie das Seminar hauptsichlich aufgrund
des Praxisbezugs gewihlt hatten. Bei einigen stand zudem zusitzlich das Kennenler-
nen eines moglichen zukiinftigen Berufsfelds im Vordergrund.

Die Studierenden berichteten, dass ihre Motivation und Lernerfahrung héher
waren als bei Seminaren ohne Praxisbezug und sie das Seminar intensiver wahrge-
nommen haben. Sich mit der Umsetzung einer realen Aufgabe zu befassen — wie
bspw. der Entwicklung einer Museumsausstellung, der Konzeption und Leitung von
Fithrungen durch eine Schausammlung, der Organisation einer interkulturellen
Veranstaltung oder der Durchfithrung von Aktivititen mit Schiiler*innen in der
Nachmittagsbetreuung — war fiir die meisten das Hauptziel. Dabei merkte eine Stu-
dierende kritisch an, ,dass irgendwie Uni halt doch mehr Theorie ist als Praxis und
[...], dass es gar nicht so einfach ist da richtig Praxis reinzuholen (Zitat einer Stu-
dentin).

Eine wichtige Lernerfahrung war, sich flexibel der Projektentwicklung anpassen
zu miissen. Wesentlich fiir viele Studierende war in diesem Zusammenhang die Er-
kenntnis, dass es eine Diskrepanz zwischen Planung und Umsetzung von der Theo-
rie in die Praxis geben kann:

Ich hatte vor allem das Gefiihl, diese Theorien zu testen, [...] das Gelernte zu {iberpriifen
in der Praxis, fand ich auch spannend. Also dieses Semester hatten wir ja am Anfang vor
allem Methoden [...], dieses theoretische Abhandeln von Methoden, so erst mal. Und das
dann einen Schritt weiterzumachen und eben auch zu gucken, was stimmt vielleicht
auch fiir die Praxis einfach nicht? Was passiert ganz anders so einfach dadurch, dass
Umwelten, Menschen, Klima, irgendwas dazu kommt, das fand ich auch einfach aufre-
gend. (Zitat einer Studentin)

Die meisten Studierenden zeigten sich in ihren Erwartungen am Ende des Seminars
bestitigt, wenn das Projekt in Bezug auf Struktur, Ziele und Rollen der beteiligten
Akteur*innen von Beginn an klar kommuniziert wurde. Fehlte z.B. ein klarer Pro-
jektplan, war dies Ausloser fiir Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit den
Partner*innen. Auch unterschiedliche strukturelle Systeme stellten eine Herausfor-
derung dar, wie die Studierenden in den Interviews reflektierten. So war das Semi-
nar an den Semesterrhythmus gebunden, wihrend die Praxispartner*innen anderen
Fristen unterlagen.
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Die befragten Studierenden verwendeten den Begriff Service Learning teilweise
auch innerhalb desselben Seminars sehr unterschiedlich. Einige hatten ein klares
Verstindnis davon, fiir andere war das Format wenig prisent.

Gesellschaftliches Engagement wurde oft als Bereitschaft verstanden, sich iiber
die reguldre Seminarzeit hinaus einzubringen, aber auch in Verbindung mit den ge-
meinniitzigen Partner*innen und deren jeweiligen Aufirigen in die Gesellschaft
hineinzuwirken. Wo die Studierenden das Seminar deutlich als Service Learning be-
nennen konnten, war auch der Aspekt der gesellschaftlichen Relevanz des Vermittel-
ten und ihres eigenen Wirkens erkennbar, wie im folgenden Zitat einer Studentin
deutlich wird:

Ich glaube, wir haben in unserer ersten Sitzung auch einfach den Begriff geklirt, was
denn Service Learning ist, und dass halt Service mit den Menschen und fiir Menschen
etwas tun zusammenhingt. Und Learning, dass man dann halt doch irgendwas vermit-
telt und nicht nur wir was dabei lernen, einfach auch die Leute. Und ich glaub, das ist
das, was wir nicht unbedingt jetzt in jeder Stunde dann thematisiert haben. Aber was
wir gelebt und so eben gemacht haben, dadurch, dass wir dieses Projekt haben und die-
ses Ziel. Und da eben [...] dieses Programm unser Ziel war, was ja genau das Prinzip von
dem Service Learning praktisch aufgegriffen hat, war das omniprisent.

Viele Studierende meldeten zuriick, dass sie sich wiinschen wiirden, dass Teile der
Evaluation in das jeweilige Seminar integriert werden. Einige merkten an, dass das
Interview fiir sie einen wichtigen Moment der Reflexion ihrer Seminarerfahrung
darstellte.

3.2 Lehrende

Auch bei den meisten Lehrenden stand die Praxisorientierung und die Zusammen-
arbeit mit externen Partner*innen im Vordergrund — Aspekte, die in vielen Fichern
und Bereichen schon jahrelang fester Bestandteil und hiufig auch in der Modul-
struktur verankert sind. Der Begriftf bzw. das Lehr-/Lernformat Service Learning war
fiir viele jedoch neu.

Das Format Service Learning wurde von den Lehrenden in der Regel zu Beginn
des Seminars mit den Studierenden thematisiert. Genannte Herausforderungen mit
dem Format betrafen u.a. den hohen Arbeitsaufwand und Unsicherheiten bei der
Leistungsbewertung.

Trotz dieser Herausforderungen und der Komplexitit des Formats gaben alle
befragten Lehrenden an, es zu schitzen. Sie betonten, dass Service Learning ihnen
eine gute Gelegenheit gibe, iiber die eigenen Lehrmethoden nachzudenken. Die
Gruppen- bzw. Einzelinterviews bildeten dafiir einen wichtigen Baustein. So meldete
eine Lehrende zuriick, dass sie durch das Gesprich die Prozesse im vergangenen
Seminar besser einordnen kénne und eruiert habe, was sie bei ihrer eigenen Lehr-
planung und in der Zusammenarbeit mit dem Partner verbessern kénne:

Vor allem durch diese Reflexion jetzt, durch dieses quasi fast supervisionsartige Ge-
sprich nehme ich total viel mit, weil wir jetzt ja eben durchgesprochen haben, was
briuchte ich, damit es besser lduft [...]. Aber auch zu verstehen, dass jetzt dieser Fall ein
besonders schwieriger Fall vielleicht war. (Zitat einer Lehrenden)
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3.3  Partner*innen

In den meisten Seminaren oblag die Leitung den Lehrenden und die gemeinniitzi-
gen Partner*innen waren zu verschiedenen Zeitpunkten zu Absprachen im Seminar
prisent. In einigen wenigen Fillen hielten die Praxispartner*innen gemeinsam mit
den Lehrenden das Seminar.

Obwohl die Kooperation auch fiir die Partner*innen meistens einen Mehrauf-
wand bedeutete, da die von den Studierenden erarbeiteten Ergebnisse nicht unmit-
telbar eingesetzt werden konnten, berichteten sie itberwiegend von sehr positiven
Erfahrungen, auch beziiglich der Zusammenarbeit mit der Universitit.

Sie betonten hiufig den Mehrwert der Unterstiitzung durch die Studierenden
fuir ihre Arbeit bzw. ihre Einrichtung z. B. durch das Engagement und die Eigenini-
tiative der Studierenden sowie die eingebrachten kreativen Ideen, wie ein Vertreter
eines Praxispartners resiimiert:

Weil ein Kurs mit 25 frischen und kreativen Képfen, die engagiert an so ein Thema ran-
gehen, natiirlich zu ganz anderen Ergebnissen kommen kann [...]. Also ich finde, dass
die Ergebnisse schon auflergewthnlich sind, die die Tubinger gemacht haben. Vieles,
was da gezeigt wird, hat, sage ich immer, hat ARTE-Dokumentationsqualitit. Weil es
wirklich total professionell und gut gemacht ist. Das find ich schon den eindeutigen
Mehrwert. Und fiir uns natiirlich, um einfach am Puls der Zeit des [Faches] auch dran-
zubleiben. Auch gerade in dieser Disziplin verindert sich so viel. Und wir als Menschen
in der Museumswelt, wir arbeiten immer stirker mit Medien und wir bleiben dadurch
am Puls der Zeit, auch der Wissenschaft [...]. Also dieses Frische und dieses Neue und ja,
das Vornedransein bei Entwicklungen, das merken die Besucher auch ganz deutlich.
(Zitat eines Partners)

Gleichzeitig war es ihnen wichtig, dass die Studierenden Praxiserfahrungen sam-
meln konnten. Einige Partner*innen wiinschten sich, noch mehr Zeit fiir die Be-
treuung der Studierenden investieren zu kénnen. Dies war aber in vielen Fillen nur
eingeschriankt maéglich.

Fir die meisten Vertreter*innen der gemeinniitzigen Partner war der Begriff
Service Learning etwas Neues. Nur in einem Fall hatte sich die Praxispartnerin schon
intensiver mit dem Format auseinandergesetzt. Oft duflerten die Partner*innen den
Wunsch, mehr Informationen iiber Service Learning zu erhalten, und zeigten sich
interessiert an weiteren Moglichkeiten der Zusammenarbeit mit der Universitit im
Rahmen von Service Learning-Projekten. Die Partner*innen wiinschten sich zudem
mehr Kontakt zum Arbeitsbereich Service Learning und gesellschaftliches Engagement

4  Erkenntnisse und abgeleitete Mafdnahmen

Aus den Ergebnissen der Evaluation haben sich drei zentrale Aspekte zur Weiterent-
wicklung des Formates ergeben: in Bezug auf das Verstindnis des Formats Service
Learning, Reflexionsmomente fiir alle Akteursgruppen und die Zusammenarbeit
zwischen den Akteur*innen. Diese zentralen Aspekte sowie die daraus abgeleiteten
Mafinahmen und weiterfithrenden Ideen werden im Folgenden beschrieben.
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41  Verstindnis des Formats Service Learning

Anhand der Aussagen der Studierenden wurde deutlich, dass viele fiir Service Learn-
ing wichtige Aspekte in den evaluierten Seminaren bereits intensiv reflektiert wur-
den, wie z. B. die Praxisrelevanz der Lerninhalte. Die Sensibilisierung fiir die gesell-
schaftliche Relevanz des Wirkens der Studierenden fand jedoch nur dann statt,
wenn das Konzept Service Learning verstanden wurde. Denn erst durch die Thema-
tisierung und Rahmung des Seminars als Service Learning-Seminar konnten diese
unterschiedlichen Aspekte miteinander verzahnt werden. In seinem Potenzial als
Seminar mit Mehrwert funktioniert Service Learning dann, wenn die Besonderhei-
ten des Formats, die Verbindung von Praxiserfahrung und Engagement von Anfang
an klar sind und von allen drei Akteur*innen geteilt werden.

Auch wenn es in der Hochschullehre nicht unbedingt iiblich ist, das didaktische
Format mit den Studierenden zu thematisieren, legen die Ergebnisse aus der Evalua-
tion dies fiir das Lehr-/Lernformat Service Learning aufgrund seiner Besonderheiten
nahe. Dabei sollte es nicht nur zu Beginn thematisiert, sondern ausfiihrlich und
idealerweise zu mehreren Zeitpunkten im Seminarverlauf erldutert werden. So kon-
nen insbesondere die gesellschaftliche Relevanz explizit gemacht und dadurch die
Ziele von Service Learning noch systematischer erreicht werden. Der Unterschied zu
einem Praxisseminar wird dadurch auch deutlicher. Als eine konkrete daraus abge-
leitete Mafinahme wird an der Universitit Tibingen im tiberfachlichen Bereich eine
kurze Einfithrung zu Service Learning von den Mitarbeiter*innen des Arbeitsbe-
reichs Service Learning und gesellschaftliches Engagement zu Beginn eines jeden
Service Learning-Seminars gegeben. Den Lehrenden in den Fichern, die mit dem
Format vertraut sind, wurde ein entsprechender Foliensatz zur Verfiigung gestellt.
Dies soll als ein erster Schritt verstanden werden. Service Learning ist dann mehr als
ein blofBes Label, wenn die Besonderheiten des Lehr-/Lernformats von allen Beteilig-
ten verstanden und umgesetzt werden. Die Evaluation hat diesbeziiglich gezeigt,
dass entsprechende Informationen, in denen die Prinzipien von Service Learning
deutlich werden, auch fiir die Partner*innen erstellt werden sollten. Diese konnen
dazu beitragen, dass auch auf Seiten der Partner*innen ein Verstindnis fiir ein aus-
gewogenes Verhiltnis von Service- und Learninganteilen vorherrscht.

4.2  Reflexionsmomente fiir alle Akteursgruppen

Die Reflexion von Lernerfahrungen ist fiir Studierende ein zentrales Element in Ser-
vice Learning-Seminaren (vgl. Reinders 2016, S.40). Wie bereits beschrieben, wur-
den auch in den Leitfaden Reflexionsfragen fiir alle Akteursgruppen aufgenommen,
wie bspw. die Frage nach besonderen Momenten oder die Frage danach, was die je-
weiligen Akteur*innen aus dem Seminar fiir sich mitnehmen. Die Antworten auf
diese Fragen und das Feedback der Studierenden zum Interview selbst zeigen sehr
deutlich die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit solcher Reflexionsanlisse. Insbeson-
dere der gesellschaftliche Beitrag kann dadurch expliziter gemacht werden. Auch fur
das Wissenschafts- und Forschungsverstindnis des jeweiligen Fachs kann {iber ge-
zielte Fragen sensibilisiert werden. Es wird daher empfohlen, Reflexionseinheiten,
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z.B. in Form eines Interviews mit gezielten Fragen, als festen Bestandteil zu ver-
schiedenen Zeiten in die Lehrveranstaltung zu integrieren.

Es wurde auflerdem deutlich, dass die durch das Interview ausgel6ste Reflexion
auch fiir Lehrende wichtig ist. Reinders hat bereits darauf hingewiesen, dass oft we-
nig berticksichtig wird, dass auch Lehrende bei der didaktischen Umsetzung eines
Service Learning-Seminars stark gefordert sind und entsprechende Lernerfahrungen
machen (vgl. Reinders 2016, S.34). In der Evaluation genannte Punkte betrafen z. B.
die Beriicksichtigung der Anforderungen der Partner*innen, die engere Zusammen-
arbeit mit den Studierenden sowie die Notwendigkeit von Projektmanagementkennt-
nissen. Durch die unterschiedlichen Herausforderungen auf didaktischer Ebene und
in Bezug auf die eigene Rolle bietet das Format, mit Unterstiitzung durch die wis-
senschaftliche Begleitung, daher ein besonderes Potenzial zur Reflexion der eigenen
Lehre. Wiederkehrende Gruppen- bzw. Einzelinterviews konnen diesen Prozess im
Sinne einer Weiterentwicklung der eigenen Lehre systematisch unterstiitzen. Wie
Erfahrungen im Arbeitsbereich Service Learning und gesellschaftliches Engagement
gezeigt haben, kénnen diesbeziiglich auch ein kollegialer Austausch mit anderen
Lehrenden oder Einzeltreffen in Form von Lehrberatungen und -coachings sehr hilf-
reich sein. Eine unmittelbare Mafdnahme aus der Evaluation war in diesem Kontext
ein hochschuldidaktischer Workshop zu unterschiedlichen Formen von Priifungsfor-
maten und entsprechenden Bewertungskriterien in Service Learning-Seminaren.
Zusammenfassend zeigen die Erkenntnisse aus der Evaluation, dass Reflexion zu-
recht als eines der Schliisselelemente von Service Learning gilt und auch im Rah-
men der qualitativen Evaluation stattfinden kann. Insbesondere die Reflexion der
Lehrenden und Partner*innen zur jeweils eigenen Rolle im Seminarprozess kann
dabei die Qualitit eines Service Learning-Seminars steigern.

43  Zusammenarbeit zwischen den Akteur*innen

In der Literatur zu Service Learning wird hiufig darauf hingewiesen, wie wichtig ein
regelmifiger Austausch mit den gemeinniitzigen Partner*innen ist (vgl. Baltes &
Frotscher 2007, S.57-58). Dies wurde auch in der vorliegenden Evaluation bestitigt.
Zudem kann ein frithzeitiges Kennenlernen aller Beteiligten gewinnbringend fiir
den Projektverlauf sein. In einem der evaluierten Seminare bspw. diente ein kom-
pletter Workshoptag dem Kennenlernen sowie dem Kliren der Ziele. Es sollte zu-
dem fiir alle Akteursgruppen klar sein, wer welche Rolle hat und welche Aufgaben
dies beinhaltet. Auch eine frithe Klirung von Erwartungen aller Beteiligten und
dem, was von wem geleistet werden kann und muss, sollte fester Bestandteil des Se-
minars sein. Die evaluierten Seminare, in denen die Partner*innen mit als Lehrende
fungierten, zeichneten sich durch eine klare Struktur aus. Dies ist aber auch eine
Ressourcenfrage.

Neben der Rolle der Vermittelnden obliegt den Lehrenden dabei auch der Ab-
gleich der Lernziele des Seminars mit den Erwartungen der Partner*innen und die
Sicherstellung der Erreichung der Lernziele. Die didaktische Planung inklusive der
Abstimmung von hiufig sehr unterschiedlichen Zeitstrukturen machen bei diesem
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Lehr-/Lernformat, stirker als bei anderen Formaten, Projektmanagementkenntnisse
erforderlich. Abweichungen und Anderungen sind unausweichlich und sollten so
frith wie moglich transparent kommuniziert werden.

5 Fazit und Ausblick

Insgesamt kann verzeichnet werden, dass (1) die Art der Evaluation von den beteilig-
ten Akteursgruppen eine hohe Akzeptanz erfahren hat und als férderlich fiir die ei-
gene Reflexion wahrgenommen wurde und (2) die qualitative Herangehensweise
sehr ergiebig ist im Hinblick darauf, was aus den Ergebnissen aus der jeweiligen Ak-
teursperspektive fiir die Einfiihrung und Weiterentwicklung von Service Learning
abgeleitet werden konnte, wie z. B. die Vorstellung des Formats Service Learning zu
Beginn eines Seminars. (3) Die Kombination aus (Gruppen-) Interviews, regelmifi-
gem kollegialen Austausch, Lehrberatungen und -coachings sowie passgenauen be-
darfsorientierten hochschuldidaktischen Workshops trug wesentlich zu einem ge-
lungenen Projektverlauf bei.

Es handelt sich bei der qualitativen Evaluation um ein ressourcenaufwendiges
Vorgehen, das u.a. in der Terminabsprache mit den einzelnen Akteursgruppen ei-
nen hohen Koordinationsaufwand mit sich bringt. Aktuell wird daher eruiert, wie
die qualitative Evaluation als weitere Moglichkeit neben der standardisierten Lehrver-
anstaltungsevaluation von Service Learning-Seminaren an der Universitit Titbingen
integriert werden kann. Zur Erfassung lingerfristiger Entwicklungs- und Lernpro-
zesse ist eine erneute Befragung der Studierenden ein bis zwei Jahre nach dem Se-
minar geplant. Als Qualititsentwicklungsmafinahme erscheint es zudem sinnvoll,
auch mit den befragten Lehrenden, z. B. als Teil einer Kooperation zwischen Hoch-
schuldidaktik und Lehrenden, sowie langfristigen gemeinniitzigen Partner*innen
regelmiflig Evaluationsgespriche zu fithren.
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Evidenzbasierte Qualitdtssicherung
des Qualifizierungsprogramms
im HDZ Baden-Wiirttemberg
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Abstract

Ziel und Aufgabe des Hochschuldidaktikzentrums Baden-Wiirttemberg (HDZ) ist
es, zur Verbesserung der Qualitit der Lehre an den baden-wiirttembergischen Lan-
desuniversititen und Pidagogischen Hochschulen beizutragen.

Auf Basis der aktuellen Lehr- und Lernforschung sowie der Learning Outcomes
des hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogramms an den jeweiligen Standorten
wurde ein Kompetenzprofil entwickelt, welches das Erreichen des Lehrkompetenz-
aus- und -aufbaus sinnvoll und angemessen abbildet. Die Férderung der Lehrkom-
petenzentwicklung im Sinne dieses Kompetenzprofils findet in einem strukturierten
Qualifizierungsprogramm tiber drei Module statt. Um die Qualitit und die Nachhal-
tigkeit des HDZ-Qualifizierungsprogramms zu sichern, wird ankniipfend an eine
Absolvent*innenbefragung ein Jahr nach Abschluss des Qualifizierungsprogramms
eine lingsschnittliche Untersuchung durchgefiihrt, die 2012 und 2015 auf insgesamt
drei Erhebungen erweitert wurde. Gegenstand der Befragungen ist die subjektive
Einschitzung der Absolvent*innen (bspw. Wirksambkeit, Qualitit des Angebots). Die
Befragungen zu drei Erhebungszeitpunkten ermdoglichen es, nachzuvollziehen, wel-
che Elemente retrospektiv die Kernpunkte des Weiterbildungsprogramms waren,
und insbesondere, in welchen spiteren Anforderungskontexten andere Formate be-
darfsgerechte Angebote darstellen.
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1  Ausgangssituation

11  Das Hochschuldidaktik-Zentrum Baden-Wiirttemberg (HDZ)
und sein Qualifizierungsprogramm

Das Baden-Wiirttemberg-Zertifikat fiir Hochschuldidaktik war das erste strukturierte
hochschuldidaktische Qualifizierungsprogramm in Deutschland, das nach gemein-
samen Konzepten, Formaten und Standards von allen Universititen eines Bundes-
landes entwickelt und implementiert wurde. Eine weitere Besonderheit liegt darin,
dass nicht nur jede Landesuniversitit das Programm nach den gemeinsamen Prinzi-
pien an der eigenen Hochschule implementiert, sondern dies im Rahmen des Netz-
werks ,Hochschuldidaktikzentrum Baden-Wiirttemberg“ (HDZ) gemeinschaftlich
realisiert (bspw. kooperative Programmplanung). Das Erfolgsmodell des Netzwerks,
dessen Organisationsform als ,modellbildend fiir die Hochschuldidaktik in Deutsch-
land“ wirkte (Abschlussgutachten der akko, 2015), wurde nach einer Pilotphase (ge-
fordert vom Ministerium fiir Forschung, Wissenschaft und Kunst) ab 2006 in Eigen-
verantwortung der neun Landesuniversititen fortgefithrt und vollumfinglich weiter
finanziert'.

Das Qualifizierungsprogramm (vgl. Eggensperger, Klinger, Ottenbacher & Weif,
2016) orientiert sich bereits seit der Griindung des HDZ im Jahre 2001 an internatio-
nalen und nationalen Standards und umfasst 200 Arbeitseinheiten (AE) (vgl. AHD,
2005). Die Modularitit zum einen, aber auch die landesweite Struktur, in der das
Konzept mit gemeinsamen Qualititsstandards eingebettet ist, bietet den Lehrenden
ein Hochstmaf nicht nur an Flexibilitit, sondern auch an Vielfalt und Mobilitt.

Seit Bestehen des Netzwerks HDZ wurde das Qualifizierungsprogramm konti-
nuierlich weiterentwickelt und unter Beriicksichtigung des Prinzips des ,Construc-
tive Alignment“ (Biggs & Tang, 2011) sowie des Diskurses zu Lehrkompetenzen ver-
bessert. Vor diesem Hintergrund wurde ein Referenzrahmen (Kompetenzprofil, vgl.
Abb. 1) fur das Qualifizierungsprogramm erstellt, der zwei Ziele verfolgt (vgl. Eggen-
sperger, Klinger, Ottenbacher & Weif3, 2016; Eggensperger, Pupak-Gressler & Weif3,
2015; Eggensperger & Weif3, 2012). Zum einen schliefit das Kompetenzprofil (vgl.
1.2) die Lernziele auf unterschiedlichen Ebenen ein und dient damit den Lehrenden
als Orientierung dariiber, was sie am Ende ihres Qualifizierungsprozesses erreichen
konnen. Zum anderen soll es eine Moglichkeit bieten, auf der Metaebene die Pro-
grammqualitit regelmiRig fundiert zu reflektieren und zu beurteilen.

1.2  Das Kompetenzprofil des Qualifizierungsprogramms

Das Kompetenzprofil (vgl. Abb.1) ist das Ergebnis eines theoretisch fundierten,
intensiven Abstimmungsprozesses unter allen Arbeitsstellen im HDZ (vgl. Eggen-
sperger & Weif}, 2012). Es umfasst die drei zentralen Kompetenzbereiche des hoch-
schuldidaktischen Qualifizierungsprozesses: Neben dem Aufbau einer hohen Selbst-
reflexionsfihigkeit beziiglich des eigenen didaktischen Handelns sollen Lehrende

1 Seit 01.01.2019 gehséren dem HDZ auch alle Padagogischen Hochschulden Baden-Wiirttembergs an.
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sich in ihren vielfiltigen Rollen und den damit verbundenen Handlungsspielriu-
men klar werden sowie nach operationalisierbaren Kriterien ihre Handlungsfihig-
keit beurteilen und entsprechend anpassen kénnen (vgl. Eggensperger, Klinger, Ot-
tenbacher & Weif}, 2016; Eggensperger, Pupak-Gressler & Weif3, 2015).

Kompetenzbereich Lernergebnisse

... kénnen aktuelle Lehr- und Lerntheorien
benennen, auf dieser Grundlage eigene
Lehrhaltung erklaren, angemessene
Handlungsstrategien ableiten und ihre
Erfahrungen reflektieren.

... sind in der Lage, Riickmeldungen aus
Lehrevaluationen sowie Feedback von/
Austausch mit Studierenden, Peers,
Kolleg*innen, Expert*innen und Vor-
gesetzt*innen zur Professionalisierung
der Lehre konstruktiv zu nutzen und
kénnen daraus ihre individuellen
Entwicklungsméglichkeiten identifizieren
und angemessene MaRnahmen ableiten.

Selbstreflexion

... kénnen ihr professionelles Rollen-
verstindnis beschreiben und das eigene
Lehrhandeln daran ausrichten.

Rollenklarheit

... identifizieren und beriicksichtigen dabei
Handlungs- und Gestaltungsspielraume.

... formulieren Lernziele lernenden- und
kompetenzorientiert als beobachtbares
Verhalten vor dem Hintergrund trans-
parenter Kriterien.

... férdern angemessene, studierenden-
orientierte, eigenverantwortliche Lern-
aktivitdten, um die Erreichung der
Lernziele zu unterstiitzen.

Handlungsfihigkeit

... planen lernzielorientierte Assessments
und fiihren diese, unter Beriicksichtigung
der Studien- und Priffungsordnung,
summativ als auch formativ durch.

Abbildung 1: Auszug aus dem Kompetenzprofil des Baden-Wiirttemberg-Zertifikats fiir Hochschuldidaktik
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Innerhalb des hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogramms wird das Kom-
petenzprofil als Referenzrahmen zu verschiedenen Phasen vielfiltig eingesetzt.
Durch subjektive Einschitzung der intendierten Learning Outcomes kénnen Leh-
rende selbst identifizieren, wo sie in welchen Bereichen stehen, und daran ihre indi-
viduellen Lernwege ausrichten. Dartiber hinaus sind im Qualifizierungsprogramm
zu verschiedenen Zeitpunkten individuelle schriftliche Leistungen vorgesehen (Re-
flexionen, Lehrprojektberichte, Portfolio, ...). Hierbei wird das Kompetenzprofil als
Beurteilungsraster herangezogen, um den Teilnehmenden eine kriterienbasierte,
konstruktive Riickmeldung fiir die bisherige und mogliche weitere Lehrkompetenz-
entwicklung zu geben. Weiterhin wird das Kompetenzprofil zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit und fiir die Qualititsentwicklung des Weiterbildungsprogramms he-
rangezogen. Im Sinne der Wirksambkeitsiiberpriifung sind Items referenziell zu den
Learning Outcomes zur subjektiven Einschitzung tiber das Erreichen der intendier-
ten Kompetenzziele in die Absolvent*innenbefragung integriert (vgl. Pohlenz, 2008).
Auf diese Weise wird im HDZ eine evidenzbasierte Diskussion tiber Stirken, Poten-
ziale und Entwicklungsméglichkeiten des Programms méglich.

2 Instrumente und Prozesse des Qualititsmanagements

21  Aligemeines Qualititsmanagement in der Hochschuldidaktik

Das Qualititsmanagement des HDZ beinhaltet eine komplexe Gesamtsystematik,
welche den PDCA-Zyklus (PDCA: plan, do, check, act) auf unterschiedlichen Ebenen
ermoglicht. Mit den darin verorteten Prozessen und Instrumente kann weitestge-
hend von einem Triangulations-Ansatz (vgl. Burzan 2016) gesprochen werden (wobei
die quantitativen Verfahren einen hoheren, standardisierten Anteil haben), der aus
Prozessperspektive formative und summative Elemente beinhaltet.

Evaluation Evaluation Absolvent*innen- Akkreditierun Externe
offener Formate Workshops Befragung & Evaluation
Pidagogische Governance
Relevanz Perspektive

Abbildung 2: Instrumente der Qualitatssicherung

Auch die Zielrichtung des Qualititsmanagements ist vielschichtig gelagert, so dient
es den hochschuldidaktischen Akteur*innen dem intrinsisch motivierten Erkennt-
nisgewinn in Hinblick auf der pidagogischen Relevanz des Qualifizierungspro-
gramms (vgl. Arn, 2016), wohingegen die Leitungsebenen der Universititen insbe-
sondere Fragen aus der Governance Perspektive kliren mochten (vgl. Nickel, 2011).
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2.2  Qualititsmanagement im HDZ
Insgesamt stellt das HDZ hohe Anspriiche an die Qualitit des Weiterbildungs- und
Beratungsangebots. Aufgrund der Vielschichtigkeit des Angebots werden verschie-
dene Verfahren (vgl. Abb.2) eingesetzt, um sowohl die Veranstaltungs-, Programm-
als auch die Strukturebene zu betrachten.

Jeder Workshop wird durch ein mehrperspektivisches, standardisiertes Verfah-
ren evaluiert. Sowohl Teilnehmende als auch Referent*innen bewerten die gleichen
Dimensionen aus ihrem subjektiven Erleben (bspw. Lernzielorientierung, Aktvie-
rung, Praxistransfer, individuelle Lernergebnisse, konkrete Ableitungen fir die Lehr-
praxis, Merkmale der Referent*innen, individuelle Bedarfe usw.). Diese Einschitzun-
gen werden in Auswertungen gegeniibergestellt, sodass nicht nur die Kennzahlen
selbst, sondern auch Gemeinsamkeiten und Unterschiede Gegenstand der kriti-
schen Auseinandersetzung der jeweiligen Workshops werden und als Basis im Dia-
log mit den Referent*innen dienen. Hinzu kommen verschiedene nicht-standardi-
sierte, formative Evaluationen (bspw. bei Formaten wie der Praxisberatung).

Wichtige Anhaltspunkte tiber die Wirksambkeit des Qualifizierungsprogramms
geben die schriftlichen Arbeiten der Lehrenden wihrend des Qualifizierungsprozes-
ses (Modul I, Modul III). Auf der Basis des Kompetenzprofils als Beurteilungsraster
fiir Reflexionen wird u. a. erkennbar, ob die intendierten Lernziele erreicht wurden.
Dariiber hinaus werden Diskussionen dartiber ermdglicht, an welchen Stellen
Potenziale bestehen und wie diese durch die Weiterentwicklung von Formaten und
Inhalten genutzt werden kénnen.

Seit der Grindung des HDZ und dem Aufbau des Qualifizierungsprogramms
sind externe Evaluationen flankierende Elemente des Qualititsmanagements. Die
erste externe Evaluation fand 2006 zum Ende der fiinfjihrigen Pilotphase statt. Im
Jahr 2013 wurde der Prozess zur Erst-Akkreditierung des Qualifizierungsprogramms
durch die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) initiiert, der im Jahr
2015 mit der positiven Beurteilung der Kommission abgeschlossen wurde. Akkredi-
tierungsprozesse und externe Evaluationen sind eine bedeutende Bereicherung des
QM-Systems. Bereits die Erstellung des Selbstberichts ermoglicht eine nach innen
gerichtete Stirken-Schwichen-Analyse, die im Begutachtungsprozess durch die Au-
Renperspektive bereichert wird.

3  Die Absolvent*innenbefragung als Uberpriifung zur
nachhaltigen Wirksamkeit des hochschuldidaktischen
Qualifizierungsprogramms

Teil des umfassenden, facettenreichen Qualititsmanagementsystem ist der Einblick
in die langfristige Wirksamkeit des hochschuldidaktischen Qualifizierungspro-
gramms. Konkret stellten sich drei Fragen, die im Folgenden niher beleuchtet wer-
den:
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1. Wie nachhaltig werden die im Kompetenzprofil abgebildeten intendierten
Learning Outcomes erreicht?

2. Wie verdndern sich unter Berticksichtigung der biografischen Entwicklung der
Lehrenden deren Herausforderungen und Bedarfe aus hochschuldidaktischer
Perspektive?

3. Wie sieht die subjektive Einschitzung der Zufriedenheit mit dem Qualifizie-
rungsprogramm auch Jahre danach aus?

Vor diesem Hintergrund ist eine wichtige, weitreichende und umfassende Kom-
ponente des Qualititsmanagements die Absolvent*innenbefragung durch das HDZ,
die insbesondere fiir die Reflexion und Vergewisserung hinsichtlich der Qualitit des
Qualifizierungsprogramms grofle Potenziale hat (vgl. Pohlenz, 2008). Schon beim
ersten Abschlussjahrgang (2003) wurde eine schriftliche Befragung zum subjektiven
Erleben der Weiterbildung durchgefithrt und in den darauffolgenden Jahren im
HDZ fortgesetzt. Gerade in der Anfangsphase bis zum Jahre 2006 war die Befra-
gung zum Gesamtprogramm in Erginzung zu den Workshopevaluationen ein wich-
tiges Instrument sowohl zur internen Qualititsentwicklung als auch zur Legitimie-
rung sowie perspektivisch fiir die Verstetigung des Hochschuldidaktik-Angebots.

Im Jahr 2012 fand ausgehend von den Impulsen einer netzwerkinternen Ar-
beitsgruppe eine Weiterentwicklung des Erhebungsinstruments als auch des Erhe-
bungsdesigns (u. a. mehrere Messzeitpunkte) statt.

4  Methode und Vorgehensweise bei der
langsschnittlichen Absolvent*innenbefragung

Die Befragung der Absolvent*innen des Baden-Wiirttemberg-Zertifikats fiir Hoch-
schuldidaktik wurde in den vergangenen Jahren von einer Befragung (1 Jahr nach
Abschluss des Qualifizierungsprogramms) zu einem Gesamtbefragungskonzept zu
drei Messzeitpunkten weiterentwickelt und im Zuge dessen auch als Online-Befra-
gung durchgefithrt. Urspriingliches Ziel in der Aufbauphase des HDZ war, durch
die Befragung nach einem Jahr die subjektive Zufriedenheit und Effekte hochschul-
didaktischer Mafdnahmen zu erfassen. Daran ankniipfend wurde die Befragung aus-
gebaut, sowohl hinsichtlich der Befragungszeitpunkte (nach 1 Jahr, nach 4 Jahren
(2012 eingefiihrt) und nach 7 Jahren (2015 eingefiihrt)) als auch der Dimensionen,
die Gegenstand der Befragungen sind. Die Festlegung der Messzeitpunkte orien-
tierte sich an den im Wissenschaftszeitvertragsgesetz festgelegten Zeitfenstern fiir
die wissenschaftliche Qualifizierung.

In Abb. 3 sind die tibergeordneten Kernelemente der Absolvent*innenbefragun-
gen zu den jeweiligen Zeitpunkten dargestellt. Zur Klarung der Fragestellungen wer-
den verschiedene Items herangezogen.



Cornelia Estner, Silke Weif3, Astrid Werner

217

Befragung |
(nach 1 Jahr)

Quialitdt des Programms
Teilnahmemotivation
Lerntransfer
Lernbegleitung
Rahmenbedingungen

Soziodem. Daten

Befragung Il
(nach 4 Jahren)

(retrosp.) Qualitit des Programms
Bedarfsverdnderung

Wirksamkeit

Subjektive Zufriedenheit
Strukturelle Aspekte

Soziodem. Daten

Befragung Il
(nach 7 Jahren)

(retrosp.) Qualitdt des Programms
Bedarfsverdnderung

Wirksamkeit

Herausforderungen in der Lehre
Einschitzung der Lehrkompetenz

Soziodem. Daten

Abbildung 3: Kernelemente der Absolvent*innenbefragung

In allen drei Befragungsstufen werden neben den soziodemografischen Daten auch
die subjektive Einschitzung der Qualitit des Qualifizierungsprogramms erfasst.
Je nach Befragungszeitpunkt sind verschiedene Themenfelder Gegenstand der
Befragung. So ist zeitnah nach Abschluss des Qualifizierungsprogramms fiir das
HDZ von unmittelbarer Relevanz, wie die Teilnehmenden Merkmale der hochschul-
didaktischen Weiterbildung erlebt haben, bspw. die Lernbegleitung (Betreuung,
Feedback, ...), der Lerntransfer (Praxisbezug, Anbindung an konkrete Herausforde-
rungen, ...) oder auch das Erleben der eigenen institutionellen Rahmenbedingungen
(bspw. Anerkennung des Engagements fiir Lehr(kompetenz)entwicklung. Zu spite-
ren Zeitpunkten riicken andere Aspekte in den Vordergrund, die mit der (antizipier-
ten) beruflichen Weiterentwicklung zusammenhingen wie die Bedarfsverinderung
(t2, t3), Wirksamkeit der hochschuldidaktischen Weiterbildung (t,, t;) oder Herausfor-
derungen in der Lehre (t;). Jede (Sub-)Skala in den Erhebungsinstrumenten wurde
hinsichtlich ihrer internen Konsistenz gepriift und weist ein zufriedenstellendes bis
sehr gutes Cronbach s Alpha auf.

Die einzelnen Befragungen tiber drei Messzeitpunkte hinweg erméglichen dem
HDZ auch einen Einblick in die Herausforderungen der Absolvent*innen in ihren
spiteren Titigkeitsfeldern und in einer iibergeordneten Ebene iiber deren Verbleib
(an Hochschulen). Daraus kénnen Ableitungen fir neue, biografieorientierte For-
mate fiir ,,Seniors“ gezogen werden. Im Vordergrund stehen jedoch die Nachhaltig-
keit und Qualitit des Qualifizierungsprogramms.

Nach mehreren Erhebungsjahren wurde nun erstmals eine Kohorte zu allen
Messzeitpunkten befragt, sodass nun langfristig nicht nur mehr Analysen der Ein-
zelbefragungen, sondern vielmehr tiber alle Zeitpunkte hinweg realisiert werden
kénnen.

Um alle Absolvent*innen mittelfristig (auch nach einem Hochschulwechsel) er-
reichen zu konnen, werden bei allen Befragungen die private E-Mail-Adresse (frei-
willig) erfragt.

Der Fragebogen fiir den ersten Erhebungszeitpunkt umfasst 32 Fragen, wovon
19 Items anhand einer Ratingskala (1= ,trifft vollig zu“; 5= ,trifft tiberhaupt nicht
zu“) und sechs weitere offen erfasst werden. Das Instrument, das zum zweiten Erhe-
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bungszeitpunkt eingesetzt wird, beinhaltet 19 Items (Ratingskala 1-5), zwei Bereiche
zur Relevanz hochschuldidaktischer Formate (Mehrfachnennung) sowie offene Fra-
gen und Moglichkeiten fiir Anmerkungen. Der dritte Fragebogen umfasst 27 Items
(Ratingskala 1-5), zwei Bereiche zur Relevanz hochschuldidaktischer Formate
(Mehrfachnennung), Wirksamkeit der hochschuldidaktischen Weiterbildung (u.a.
bezogen auf das Kompetenzprofil) sowie offene Fragen (bspw. Herausforderungen
in der Lehre) und Mdglichkeiten fiir Anmerkungen.

Bei der Weiterentwicklung der Absolvent*innenbefragung wurde darauf geach-
tet, dass wiederkehrende Fragenkomplexe implementiert werden, wie z. B. nach der
Gesamtzufriedenheit, nach der Reflexionskompetenz, den dufleren Rahmenbedin-
gungen sowie den allgemeinen Angaben, sodass ein Vergleich iiber die Zeit moglich
wird.

5  Zentrale Ergebnisse der Absolvent*innenbefragung

Die im Folgenden vorgestellten zentralen Ergebnisse basieren auf der zum damali-
gen Zeitpunkt aktuellsten Erhebung aus dem Jahr 2017, bei der die Absolvent*innen
der Jahrginge 2016, 2013 und 2010 befragt wurden.

51 Riicklaufquote

Seit Einfiihrung der lingsschnittlichen Absolvent*innenbefragung ist die Riicklauf-
quote zum ersten Erhebungszeitpunkt zufriedenstellend. Sie liegt kontinuierlich
zwischen 45 % und 60 % (2017: 47 %, N =77). Die Riicklaufquote zum zweiten Mess-
zeitpunkt konnte in den vergangenen Jahren sukzessive gesteigert werden, von 16 %
(2012) auf 37% (2017, N = 64). Die Riicklaufquote zum dritten Erhebungszeitpunkt
entwickelt sich ebenfalls positiv (2015: 21%; 2017: 27%, N =24). Fiir eine Absol-
vent*innenbefragung sind dies hohe Riicklaufquoten, die fundierte Aussagen zur
Nachhaltigkeit unseres Qualifizierungsprogramms zulassen.

5.2  Soziodemografische Daten

Ein Bestandteil der Absolvent*innenbefragung sind soziodemografische Merkmale
der Befragungsgruppe. Dabei wird u.a. nach dem Alter, der Herkunftsuniversitit,
dem Umfang der Lehrerfahrung und der Motivation fiir die Teilnahme am Pro-
gramm, dem beruflichen Status und der Mobilitit gefragt.

Um die berufliche Entwicklung der Absolvent*innen zu verfolgen, wurde nach
dem Status gefragt. Die iiberwiegende Mehrheit der Absolvent*innen befand/befin-
det sich ein Jahr nach Abschluss des Qualifizierungsprogramms im Prozess der wis-
senschaftlichen Qualifizierung, sei es der Promotion oder der Habilitation, was letzt-
lich auch mit der Kernzielgruppe des Qualifizierungsprogramms tibereinstimmt.
Herauszustellen ist, dass nach vier Jahren 13 % (Jahrgang 2013) und nach sieben Jah-
ren (Jahrgang 2010) 22 % der Befragten eine (Junior-) Professur innehaben.
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Beziiglich des Verbleibs der Lehrenden an der Hochschule lisst sich festhalten,
dass von den Absolvent*innen des Jahrgangs 2013, die noch an einer Hochschule ti-
tig waren, 78 % in Baden-Wiirttemberg verblieben sind. Aus dem Jahrgang 2010 (also
sieben Jahre spiter) sind es 65 %, die weiterhin an einer baden-wiirttembergischen
Hochschule beschiftigt sind.

5.3  Ergebnisse zu den Fragestellungen

Wie nachhaltig werden die im Kompetenzprofil abgebildeten intendierten Learning Out-
comes erreicht?

Hinsichtlich der nachhaltigen Wirksamkeit der hochschuldidaktischen Weiterbil-
dung ist herauszustellen, dass die Férderung der Reflexionskompetenz bei den Ab-
solvent*innen mit einem Mittelwert von 1.46 (SD = .87) recht hoch wahrgenommen
wurde (t, — , Ich bin darin unterstiitzt worden, meine Lehrpraxis zu reflektieren und wei-
terzuentwickeln.“). Das Qualifizierungsprogramm soll explizit Moglichkeiten zur in-
dividuellen Ausgestaltung und damit zum bedarfs- und interessensorientierten Ler-
nen geben. Dies wurde auch von den befragten Absolvent*innen so wahrgenommen
(t: M=1.62; SD=.83; Item , Ich konnte anhand meiner Interessen die eigene Lehrkompe-
tenz erweitern.). Im Sinne einer tatsichlichen dauerhaften Wirksambkeit des Qualifi-
zierungsprogramms wurden in den dritten Erhebungszeitpunkt die intendierten
Learning Outcomes aufgenommen (vgl. Eggensperger & Weif3, 2012; Abb. 1). Die Ab-
solvent*innen gaben bspw. an, dass sie sich an Prinzipien der kompetenz- und lern-
prozessorientierten Lehre orientieren (M =1.86; SD=.71), dass sie Raum schaffen
fuir eigenverantwortliche Lernaktivititen, um die Studierenden beim aktiven Lernen
zu unterstiitzen (M =182, SD=.80), sie die Priifungs-/Studienleistungsformen auf
die Lernziele und Kompetenzen abstimmen (M =190, SD=.70). Gerade die Rele-
vanz der letzten Aussage soll in Hinblick auf eine konsistente und kompetenzorien-
tierte Lehre im Sinne des Constructive Alignment herausgestellt werden. Bezogen
auf selbstgesteuerte Lehrentwicklungsprozesse sind auch die Aussagen, dass die Ab-
solvent*innen ihr Handeln in der Lehre kontinuierlich reflektieren und daraus Opti-
mierungen ableiten (M = 1.86 SD = .83) sowie dass sie ihre Lehre regelmiflig evaluie-
ren und sich Feedback von Studierenden einholen (M =155 SD=.74), von grofler
Bedeutung.

Wie verdndern sich unter Beriicksichtigung der biografischen Entwicklung der Lehrenden
deren Herausforderungen und Bedarfe aus hochschuldidaktischer Perspektive?

Im Sinne des lebenslangen Lernens und ausgerichtet an den Situationen der
Lehrenden ist es wichtig, die Bedarfe und Angebote in Hinblick auf die weitere
Hochschultitigkeit zu ermitteln. Aus den Befragungen nach vier und sieben Jahren
lisst sich ableiten, dass mit zunehmender Lehrerfahrung und hochschuldidaktisch-
fundierter Lehrpraxis stirker themenspezifische, individualisierte Formate, wie
Coaching- und Beratungsangebote, an Bedeutung gewinnen (vgl. Tab. 1).
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Tabelle 1: Gegeniiberstellung der Bedeutung der hochschuldidaktischen Angebote riickblickend und heute
(Anzahl Nennungen)

nach vier Jahren (N = 64) Nach sieben Jahren (N =24)
Bedeutung Bedeutung Bedeutung Bedeutung
riickblickend heute riickblickend heute
Workshop ,,Fit fiir die Lehre — 36 (56 %) * 16 (66 %) *
Hochschuldidaktische Grundlagen
Vertiefende Workshops in Modul Il 42 (66 %) 47 (73 %) 11 (46 %) 16 (66 %)
Individuelle lehrbezogene Projekte 34 (53%) 29 (45%) 6 (25%) 8 (33%)
in Modul 111
Beratung und Coaching 22 (34 %) 35 (55 %) 6 (25 %) 11 (46 %)
Individuelle didaktische Reflexionen 14 (22%) 19 (30 %) 1(4%) 5 (21%)
Fallbesprechungen in der Praxis- 21 (34 %) 16 (25%) 3 (13%) 6 (25 %)
beratung
Lehrhospitation 27 (42%) 17 (27 %) 4 (16%) 7 (29%)
Institutsinterne Workshops 2 (3%) 7 (11%) 0 (0%) 3 (13%)
Sonstiges 2(3%) 0 (0%) 2 (8%) 2 (8%)

* wurde aus inhaltlichen Griinden nicht erfasst

Als jingere Lehrende bzw. in Jahren der hochschuldidaktischen Weiterbildung ha-
ben die Absolvent*innen insbesondere von dem Einfithrungs-Workshop ,Fit fiir die
Lehre — Hochschuldidaktische Grundlagen“ sowie von vertiefenden Workshops aus
dem breiten thematischen Angebot in Modul II profitiert. Diese Bild verschiebt sich
mit der Perspektive, welche Formate aus aktueller Sicht besonders relevant sind.
Zwar bleibt der Bedarf nach themenspezifischer Wissenserweiterung, doch mit zu-
nehmendem hochschuldidaktischem Wissen und Kénnen riicken die individuelle
Beratung und Coaching in den Vordergrund.

Wie sieht die subjektive Einschitzung der Zufriedenheit mit dem Qualifizierungspro-
gramm auch Jahre nach der Absolvierung aus?

Auf einer tibergeordneten Ebene stellt sich die grundlegende Frage nach der subjek-
tiven Qualititseinschitzung des modularen Qualifizierungsprogramms. Zum zwei-
ten und dritten Erhebungszeitpunkt wurde dazu explizit ein entsprechendes Item
aufgenommen, das von den Absolvent*innen eine recht hohe Zustimmung erhielt
(t; M=170, SD=.74; t;:M=1.59, SD=.59; ,Die Qualitit des Zertifikatprogramms ist
sehr gut“). Ruckblickend — auch in Bezug auf ihren beruflichen Werdegang — wiirden
die Lehrenden das Qualifizierungsprogramm wieder absolvieren (t; M=1.37;
SD=.78; t3: M=152, SD=1.04). (tx M=1.66; SD=.96; t;: M=140; SD=.74; t;:
M=1.43, SD=.59).
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6  Ausblick — Kritische Bewertung des Verfahrens,
Chancen und Weiterentwicklungen

Zusammenfassend lisst sich aus den Absolvent*innenbefragungen eine sehr gute
Qualitit des Qualifizierungsprogramms ableiten, die sich insbesondere in der hohen
Zufriedenheit — auch mehrere Jahre nach Abschluss — widerspiegelt. Mit Blick auf
die einzelnen Fragestellungen (vgl. Abschnitt 3) lassen sich die Ergebnisse folgender-
maflen interpretieren:

Die retrospektiven subjektiven Einschitzungen der intendierten Learning-Out-
comes fallen positiv aus und unterstreichen die insgesamt hohe Zufriedenheit der
Absolvent*innen mit dem Qualifizierungsprogramm. Auch wenn sich das HDZ in
diesem Zusammenhang ,lediglich“ auf subjektive Aussagen stiitzt, sind dies Indika-
toren dafiir, dass die Absolvent*innen wichtige Learning Outcomes beziiglich ihrer
Selbstreflexion, Rollenklarheit und Handlungsfihigkeit in der Lehre erreicht haben.
Inwieweit die Learning Outcomes auch objektiv erreicht wurden bzw. auf welchem
Niveau sich diese befinden, bedarf erginzender Untersuchungen (s. u.).

Die Befragungsergebnisse zeigen zudem, dass sich mit der biografischen Ent-
wicklung der Lehrenden deren Herausforderungen und Bedarfe aus hochschul-
didaktischer Perspektive definitiv verindern. Auffallend ist hierbei, dass sich mit zu-
nehmender Lehrerfahrung und/oder verinderten beruflichen Situationen auch die
retrospektive Relevanz der hochschuldidaktischen Angebote verindert: So sind aus
aktueller Sicht (mehrere Jahre nach Abschluss des Qualifizierungsprogramms) ge-
rade stirker themenspezifische, individualisierte Formate bedeutsam. Des Weiteren
ist festzuhalten, dass deutlich mehr als die Hilfte der Befragten auch sieben Jahre
spiter noch in der Lehre an einer Hochschule in Baden-Wiirttemberg titig ist. Da-
durch sind die von den Universititen finanzierten Ressourcen zur Realisierung des
Qualifizierungsprogramms auch nachhaltig investiert, da lingerfristig didaktisch
sehr gut qualifizierte Lehrende den Hochschulen erhalten bleiben. Vergleicht man
die Gruppen von Befragten, so steigt im Verhiltnis der Anteil der Professor*innen
uber die Zeit. Diese Entwicklung bestitigt das HDZ und die Nachhaltigkeit zusitz-
lich darin, dass mit dem hochschuldidaktischen Qualifizierungsprogramm zwar zu-
nichst der wissenschaftliche Nachwuchs angesprochen wird, damit aber langfristig
ein Beitrag zur Lehrkompetenzforderung spiterer Professor*innen geleistet wird.

Nicht nur unmittelbar danach, sondern auch sieben Jahre nach Zertifikatsab-
schluss sind die Lehrenden mit dem Qualifizierungsprogramm sehr zufrieden und
wiirden die Weiterbildung erneut durchlaufen. Inwieweit jedoch noch andere Fakto-
ren auf diese durchaus etwas heterogenere Einschitzung einwirken (bspw. institutio-
nelle Wertschitzung der Weiterbildung), miisste noch differenzierter erértert wer-
den. In den meisten Fillen stimmen die Absolvent*innen jedoch dariiber tiberein,
dass ihren Kolleg*innen empfehlen wiirden, an dem Qualifizierungsprogramm teil-
zunehmen.
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Methodische Diskussion

Mit Blick auf die Riicklaufquoten ergab sich fiir Panelstufe 3 ein noch recht verhalte-
ner Rucklauf von 20 %. Dieser ist zuriickzufiihren auf die meist recht kurze Einsatz-
dauer von Universitits-Mailadressen. Mit konsequenter, freiwilliger Erfassung der
privaten Mailadressen konnte die Riicklaufquote mehr als verdoppelt (s. Abschnitt
5.1) werden. Das stimmt fiir die Zukuntft positiv, auch fiir den dritten Erhebungszeit-
punkt die Riicklaufquote langfristig zu erhéhen.

Was das Design der Befragung betrifft, kann festgehalten werden, dass das
HDZ bereits seit 2004 jeweils ein Jahr nach Zertifikatsabschluss Absolvent*innen-
befragungen durchfiihrt. In Erginzung dazu wurde 2012 erstmals Absolvent*innen
ein zweites Mal vier Jahre nach Zertifikatsabschluss und seit 2015 ein drittes Mal
drei weitere Jahre spiter befragt. Die vorgestellten zentralen Ergebnisse geben daher
(noch) nicht Einblick in eine Kohorte, da dies erstmals mit der Befragung 2018 mog-
lich sein wird, sondern sind Vergleiche zwischen Kohorten.

Ausblick
Die Absolvent*innenbefragung ist ein zentrales Element des Qualititsmanagements
im HDZ.

Wie aufgezeigt wurde, ermdglicht sie wesentliche Erkenntnisse auf verschiede-
nen Ebenen. So werden die zentralen Ergebnisse nicht nur fiir die Programmpla-
nung und die Berichterstattung fiir den Vorstand und die Mitgliederversammlung
im HDZ herangezogen. Vielmehr erlauben insbesondere die lingsschnittlichen Be-
fragungen Beurteilungen zur langfristigen Wirkung des Programms und seiner
Qualitit. Nichtsdestotrotz miissen fiir eine umfassende und objektive Beurteilung
der Qualitit noch weitere Facetten tiber die (subjektive), wenn auch longitudinal an-
gelegte Absolvent*innenbefragung herangezogen werden, z.B. systematische Aus-
wertung aller Modularbeiten mittels des Kompetenzprofils iiber alle Standorte hin-
weg und/oder durch externe hochschuldidaktische Expertise. Allerdings flieRen in
das Gesamt-Qualititsmanagement nach wie vor die Evaluationen jedes Workshops
aus dem Qualifizierungsprogramm ein. Sie bilden die Grundlage insbesondere fur
die Programmplanung entlang von Qualititsstandards und der aktuellen Bedarfe
der Teilnehmenden. Weiterhin werden die inhaltsanalytischen Auswertungen der
Modul I- und III-Reflexionen auf Basis des Kompetenzprofils mit den korrespon-
dierenden Qualititsstandards verglichen und zihlen damit zu einer zusitzlichen,
qualitativen Qualititssicherung des HDZ. Die aus diesem Triangulations-Ansatz ge-
wonnenen Daten, Riickmeldungen und Informationen dienen nicht nur dem HDZ-
internen Austausch zur stetigen Qualitits- und Programmentwicklung, sondern eig-
nen sich auch zur Rechtfertigung gegentiber den Universititsleitungen aller baden-
wiirttembergischen Universititen — und nun auch Pidagogischen Hochschulen —
sowie im Kontext nationaler und internationaler Diskussion um eine professionelle
Hochschuldidaktik. Mit Blick auf das longitudinale Verfahren selbst eréffnen sich
noch Entwicklungsméglichkeiten. Bislang wurden vorrangig deskriptive Kennwerte
der Absolvent*innenbefragung ermittelt und diskutiert. Zur weiteren Qualititsent-
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wicklung des Programms (z.B. auf Subgruppen passgenau ausgerichtetes Works-
hopprogramm sowie eine optimale Umsetzung des Kompetenzprofils und damit
verbundenen bessere Learning Outcomes) werden kiinftig inferenzstatistische Ana-
lysen folgen (z.B. Betrachtung einzelner Gruppen, diverser Zusammenhinge und
spezifischer Effekte). Der Fokus wird zukiinftig um longitudinale Vergleiche tiber
drei Messzeitpunkte innerhalb einer Kohorte méglich und erweitert.

Insgesamt sieht sich das HDZ durch die vorgestellte longitudinale subjektive
Befragung darin bestirkt, dass das hochschuldidaktische Qualifizierungsprogramm
fur die Absolvent*innen auch riickblickend eine sehr gute Qualitit aufweist und —
zumindest subjektiv — sie darin unterstiitzt, die intendierten Learning Outcomes zu
erreichen und ihre Lehrkompetenzen in der Praxis umzusetzen.
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