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Einleitung

Wie und was die Hochschuldidaktik zu einer
Kultur des Ermoglichens in einer werte-
bezogenen Profilbildung beitragen kann

Susanne Gotzen, Sylvia Heuchemer & Timo van Treeck

Profilbildung und Wertefragen in der Hochschulentwicklung in
vier Banden

An Hochschulen hat in den letzten Jahren ein tiefgreifender Wandel stattgefunden. Mit Innovations-
und Gestaltungsprozessen in Lehre, Studium und Forschung befasst, haben sie sich neuen gesell-
schaftlichen Herausforderungen gestellt. Hochschulen beférdern durch Forschung die Reflexion tiber
sich selbst und treten als ,lernende Organisationen’ in Erscheinung. Der professionellen Lehre wird
dabei ein immer hoherer Stellenwert eingerdumt. Damit steigt auch die Erwartung an die lokale und
vergleichende Hochschulbildungsforschung; ihre Fragen und Erkenntnisse werden zum Motor der
Hochschulentwicklung.

Durch Forderprogramme sind zahlreiche Projekte zur Lehrentwicklung entstanden. Sie haben die
Dynamik an den Hochschulen beeinflusst und wesentliche Impulse gesetzt. Neu entwickelte Angebo-
te ermdglichen einer divers zusammengesetzten Studierendenschaft offenes und komplexes Lehren
und Lernen in Vielfalt. Durch die paradigmatische Wende hin zur Kompetenzorientierung (Schaper,
2012) definieren Hochschulen, Lehrende und Studieende heute neue Verantwortlichkeiten. Integrier-
te und transformativ angelegte Qualitdtsmanagementsysteme unterstiitzen die Beteiligten, sich mit
Blick auf eindeutige Qualitatsziele selbstkritisch zu reflektieren und Lern- und Lehrleistungen regel-
maBig zu priifen. Die Bereitschaft und die Befahigung dazu bilden die Basis fiir eine kontinuierliche
Qualitatsentwicklung und machen aus Hochschulen lernende Organisationen.

Von der lehrenden zur lernenden Hochschule (Heuchemer & Szczyrba, 2011) — zu diesem Kulturwan-
del tragt die Hochschuldidaktik durch ihre mehrperspektivische und interdisziplindre Forschung
maBgeblich bei. Sie verdndert die Wertvorstellungen und das Aufgabenprofil in Lehre und Studium,
wird ihrerseits von dem sich wandelnden Aufgabenprofil beeinflusst und ist so Teil des Hochschulpro-
fils.
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Die Fragen, die sich daraus fiir die Hochschuldidaktik als Wissenschaftsgebiet in Forschung, Entwick-
lung, Beratung und Weiterbildung ergeben, wurden auf der Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft
fiir Hochschuldidaktik e.V. (dghd) 2017 an der TH KoIn bearbeitet:

e Welche Verantwortung kann und soll die Hochschuldidaktik auf welchen Grundlagen fiir die
Hochschulentwicklung iibernehmen?

e Wie kooperiert die Hochschuldidaktik mit hochschulinternen und -externen Akteursgruppen und
in welchem Selbstverstandnis tut sie das?

e Wie kann sie dazu beitragen, dass Werte fiir eine Bildung im Medium der Wissenschaft Teil des
gelebten Hochschulprofils werden?

Vor diesem Hintergrund war die thematische Struktur der dghd-Jahrestagung 2017 anhand von
Perspektiven gestaltet, die in hochschulischen Profilbildungsprozessen in unterschiedlicher Kombina-
tion und Intensitét eine Rolle spielen: Vielfalt und Offenheit, eine Kultur des Ermdglichens, die Frage
nach Qualitatsverstdndnissen und entsprechenden -systemen sowie nach wissenschaftlicher Relevanz
und Evidenzbasierung neuerer Formen des Lehrens und Lernens, von Verdnderungen in der Struktur
fiir gute Lehre, von erkenntnisgenerierenden Formaten wie Scholarship of Teaching and Learning.

So steht auch der vorliegende Band in einer Reihe mit drei weiteren im Kontext der Frage, wie die
Hochschuldidaktik sich auf die Profilbildung und Differenzierung der Hochschulen auswirkt bzw.
welchen Einfluss die Hochschuldidaktik auf Selbstverstandnisse und Werte in der Hochschulentwick-
lung nehmen kann und soll.

Die Bande ,Profilbildung und Wertefragen in der Hochschulentwicklung I-IV* beschéaftigen sich mit
aktuellen hochschuldidaktischen Forschungsansétzen, -ergebnissen und -planungen, die darauf
abzielen, den Beitrag der Hochschuldidaktik zu Profilbildung und Wertefragen im Rahmen von Hoch-
schulentwicklungsprozessen mit forschungs- bzw. evidenzbasierten Zugangen zu identifizieren, zu
fundieren und zu reflektieren. Hierbei wurden innerinstitutionelle wie vergleichende Formate der
hochschuldidaktischen Forschung in den Blick genommen. Auch explorative Ansdtze oder Projekte im
Modus des Scholarship of Teaching and Learning und des Scholarship of Academic Development stellen
notwendige Erkenntnisse Uber hochschuldidaktische Beitrdge zur Hochschulentwicklung bereit.
Leitgedanke bei der Zusammenstellung und Darstellung der verschiedenen Beitrdge waren vier Per-
spektiven, aus denen die wertebezogene Profilbildung der Hochschulen reflektiert und diskutiert
wurde. Der vorliegende Band Il befasst sich mit der Kultur des Ermdglichens.

Beitrage zur Kultur des Ermoglichens

Heute besonders diskutierte Lehr-/Lernformate wie z.B. Forschendes Lernen im Fokus einer ,Bildung
im Medium der Wissenschaft’ brauchen eine Kultur, in der Studierende sich selbst, ihre Kommili-
ton*innen und die Lehrenden als Partner*innen im Wissenschaftsprozess wahrnehmen kénnen. Dar-
aus ergibt sich die Frage, wie das interaktionell herzustellen ist und welche Haltungen und inkorpo-
rierten Werte gegeniiber den Studierenden das ermdglichen: Sind sie gleichwertige Partner*innen
oder unfertige Wissenschaftler*innen? Wie kdnnen Hochschulen und Lehrende Partizipation und
Verantwortungsiibernahme bei Studierenden in deren Rolle als Forschende ermdglichen?

Die hier versammelten Texte befassen sich in diesem Sinne mit einer Kultur des Ermdglichens und
damit, welchen Beitrag die Hochschuldidaktik im Rahmen einer wertebezogenen Profilbildung der
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Hochschulen fiir eine solche Kultur leisten kann. Was aber ist insgesamt mit einer Kultur des Ermdg-
lichens gemeint (Gotzen & Viol, 2013)? Welche Werte stehen im Vordergrund und welche riicken in
den Hintergrund, wenn man versucht, eine Kultur des Ermdglichens an einer Hochschule zu etablie-
ren? Was ist ndtig, damit MaBnahmen nicht fremde Schlaglichter in einer schon existierenden Kultur
bleiben, sondern (scheinbar) Bekanntes langfristig in einem neuen Licht erscheinen lassen? Wie er-
maglichen MaBnahmen, sich anders miteinander zu treffen und zu begegnen, um Bildung zu gestal-
ten?

Welche Werte treiben Menschen an, wenn sie etwas ermdglichen wollen? Vermutlich sehen oder
vermuten sie Potentiale in Menschen und Situationen, die Andere noch nicht sehen kénnen. Diese
Werte sind verbunden mit Kooperation, denn Ermdglichen ist nicht Herstellen, sondern etwas, das in
Interaktion entsteht — jemand oder etwas ermdglicht etwas mit oder fiir jemand anderen. Ermégli-
chen verweist auch auf das Ziel, etwas Neues zu schaffen, darauf, dass etwas entstehen darf - was
gleichzeitig nicht zwingend heien muss, dass etwas entstehen soll. Freiheit spielt eine wichtige Rolle,
wie auch die Offenheit fiir unterschiedliche Blickweisen. Was Ermdglichen sein kann, wird durch
seinen Gegenpol deutlicher: Verhindern oder Verbieten...

Ermoglichen steht also im Gegensatz zum Herstellen und Selektieren. Eine (Lern-)Kultur des Ermdg-
lichens geht davon aus, dass ein Lernprozess in Anderen nicht von auBerhalb erzeugt werden kann,
sondern dass durch geeignete (Beziehungs-)Angebote und Rahmenbedingungen ein innerer Lern-
prozess ermoglicht wird. ,In Bildungskontexten strebt [man] Wirkungen einer anderen Art an, die im
weitesten Sinne auf Ermdglichungen abzielen” (Reinmann & Sesink, 2014, S. 80).

Eine Kultur ist schwer zu (be)greifen, meist auch schwer zu beschreiben. Kultur Iasst sich als Gegen-
satz zur Natur verstehen, wodurch betont wird, dass sie von Menschen gemacht ist. Man spricht von
der Kultur eines Kontinents, eines Landes, einer Region, einer Organisation, einer Institution oder einer
Gruppe. Wenn man die Unterscheidung zur Natur etwas strapaziert, kdnnte man die Entdeckung des
Feuers, dann das Versammeln am Lagerfeuer und die dazugehérigen Handlungen, Gesprache, Phan-
tasien und Trdume als Beginn von Kultur ansehen. Es haben sich Handlungen und Vorstellungen
entwickelt, die nicht instinkthaft gesteuert sind, aber auch nicht beliebig. Wie eine Kultur beschaffen
ist, zeigt sich in Handlungen, Artefakten und Interaktionen. Wie miteinander umgegangen wird, ist
nicht beliebig, aber nur unter bestimmten Bedingungen regelhaft; es ist kein Gesetz / nicht gesetzt.
Im Hochschulkontext lesen wir immer wieder von Lehrkultur oder Lernkultur (Schneider et al., 2009)
oder von Fachkulturen (Huber, 1990; 2011; Mayrberger, 2008; Scharlau & Keding, 2016; Scharlau,
2017; Wunderlich, 2014). Unléngst war in einer Ausschreibung des BMBF auch die Rede von Kulturali-
sierung von Qualitdt." Ahnlichkeiten zum Versammeln am Lagerfeuer finden sich in herrschaftsarm
gestalteten settings, wie dem im hochschuldidaktischen Repertoire zu den Klassikern zdhlenden
Stuhlkreis (Klier, 2016).2

1 Ausschreibung von Forschungsprojekten zum Thema ,Qualitétsentwicklung in der Wissenschaft”, verfiigbar unter:
https://www.bmbf.de/foerderungen/bekanntmachung-1656.html [20.4.2018].

2 Das Arbeiten im Kreis’ entwickelt sich aktuell zu einer eigenen neuen Herangehensweise Circle (Baldwin & Linnea, 2014).
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Der Kulturbegriff hat etwas Normatives und ist hdufig positiv konnotiert (Hochkultur, Kulturgut, Kultur
des Miteinanders). Es ist besser, eine Kultur zu haben als keine. Ludwig Huber definiert in seinem Bei-
trag Kultur als ,die Arten und Weisen des Zusammenlebens eines Kollektivs, einer Organisation oder
Institution und die darin mehr oder minder selbstverstandlich und stillschweigend impliziten Annah-
men und Werte als Ensemble” (S. 17). Er zeichnet in seinem Impulsbeitrag Kultur des Erméglichens —
eine Riickbesinnung zum Anfang ein Bild der aktuellen Hochschullandschaft, das die Vermutung auf-
kommen l3sst, ,die gemeinsame Lebensform der Lernenden und Lehrenden, das absichtslose Zu-
sammenwirken der Wissenschaftstreibenden [kdnne nur noch zustande kommen], wenn dafiir eigens
Raume und Zeiten geschaffen werden” (S. 26). Wichtig sind ihm ein Klima, in dem man gern zusam-
men ist, sowie Zeit und MuBe fiir die Meta-Ebene. Wenn der Kulturbegriff nicht nur deskriptiv, son-
dern auch normativ verwendet wird (bspw. in einer Untersuchungen zur Feedbackkultur von Gerber
et al., 2018) beschreibt er also haufig nicht nur das, was tatséachlich vorgefunden wird, sondern auch
das, was sein soll, beispielsweise eine Kultur des Ermdglichens.

Welches Ziel ist hier gemeint, wenn von einer Kultur des Ermdglichens gesprochen bzw. geschrieben
wird? Die weiteren hier versammelten Beitrdge betonen die Bedeutung von Dialog und Beteiligung.
Daher iiberrascht es nicht, dass wir vor allem qualitative Untersuchungen zusammenstellen konnten,
die mit Interviews oder Design-Based Research arbeiten. Kompetenzempfinden, gemeinsame Reflexi-
on, Entwicklungszyklen, Peer-Formate, Perspektivenverschrankung, Gelegenheitsstrukturen, Partizi-
pation der Beteiligten und Akzeptanz als Erfolgsfaktor sind die Schlagworter, die hier auf eine Kultur
des Ermdglichens verweisen. Wir haben die Beitrdge so zusammengestellt, dass Sie sich als Leser*in
entlang dreier Ebenen und in unterschiedlicher Reichweite mit einer Kultur des Ermdglichens ausei-
nandersetzen kdnnen.

In Teil | geht es um die Ebene der Lehrveranstaltungen: Zwei Beitrdge zeigen, wie Lehrveranstaltun-
gen so konzipiert und weiterentwickelt werden kdnnen, dass sich die Potentiale der Studierenden
entfalten konnen. Es wird in den Ansdtzen deutlich, wie sich eine Kultur, in der Misserfolg als Schei-
tern wahrscheinlich ist, in eine verwandeln kann, in der Fehler zu Lerngelegenheiten werden.

In Teil Il wird die Ebene der Fakultaten bzw. der (Fach-)Kollegien betrachtet. Hier stehen die Ermogli-
chung einer besseren Studiengangentwicklung und die Weiterentwicklung der Lehre im Peer-Format
im Fokus.

In Teil Ill untersuchen Beitrage mit Blick auf die allgemeine Hochschulebene, welche Erfolgsfaktoren
bzw. Gelingensbedingungen es braucht, damit (Lehr-)Entwicklungen an Hochschulen in Kooperation
und damit nachhaltig entstehen kénnen.

Was beschreiben die Beitrdge im Einzelnen?

Teil |

Die Ebene der Lehrveranstaltungen

In ihrem Beitrag Das Kompetenzempfinden von Sportstudierenden Schwimmen zu unterrichten — Worauf
basiert es und wie wird es durch das Studium geprdgt? untersucht Lea Brandt die wichtige Frage, vor
welchem Hintergrund Studierende sich Lehrkompetenzen fiir den Schwimmunterricht zuschreiben.
Sie vergleicht dabei Beziige, die auf Sport-Erfahrungen rekurrieren mit solchen, die auf Lehr-
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Erfahrungen rekurrieren. Dem zugrunde liegen zwei didaktisch verschiedene Lehrveranstaltungen:
klassische Schwimmkurse zur Verbesserung der sportmotorischen Leistung einerseits und eine Veran-
staltung in Kooperation mit einer Gottinger Grundschule, in welcher die Studierenden selbst
Schiiler*innen unterrichten andererseits. Im zweiten Fall stehen in der Reflexionsphase vor allem auch
motivationale und affektive Aspekte des Unterrichts im Fokus. Im Sinne Hubers (i.d.Bd., S. 26) wird
hier Zeit fiir eine Meta-Ebene eingerdumt, aulerdem eine andere Kultur in den Blick genommen: eine
Lehr-/Lernkultur. Zentrale Fragen der Untersuchung sind: 1. Wann fiihlt sich eine Person kompetent,
eine bestimmte Sportart zu unterrichten? 2. Woran wird das Kompetenzempfinden festgemacht? und
3. Inwiefern hdngt das Kompetenzempfinden mit den Erfahrungen aus dem Studium zusammen? Auf
der Grundlage von 57 ausgefiillten Fragebogen werden nach einer Darstellung des theoretischen
Hintergrunds und der methodischen Herangehensweise die Ergebnisse diskutiert, die u.a. zeigen,
dass Studierende der klassischen Schwimmkurse eher pauschale und unspezifische Antworten auf die
Frage nach konkreten Erfahrungen geben, wohingegen die Studierenden der Lehrkooperation mehr-
heitlich detailliert auf die Fragen eingehen sowie emotionale und soziale Aspekte benennen. Dass je
nach Lernsetting die Wahrnehmung der Lernkultur unterschiedlich ermdglicht werden und wie das
Studium ein kultureller Erfahrungsraum sein kann, sind wichtige Hinweise der Studie.

Insbesondere die Ubernahme aktiverer Rollen durch Studierende, z.B. als content-Produzent*innen,
thematisiert Christian F. Freisleben-Teutscher im Beitrag Inverted Classroom mit Design-Based Research
weiterentwickeln. Er geht davon aus, dass ein gut gestaltetes Flipped-Konzept den Studierenden diese
Rollenénderung ermdglicht. Prinzipien fiir die Gestaltung werden in mehreren Durchlaufen umge-
setzt und untersucht. Es soll ermdglicht werden, die eigene Lehre kontinuierlich weiter zu verbessern
— im Modus des Forschens. Die Daten der Untersuchung stammen aus 9 Interviews mit Lehrenden, 16
Blogauswertungen, 112 Fragebogenauswertungen, 90 online-Fragebogenauswertungen, und auch
Beziige zu Meta-Untersuchungen wurden beriicksichtigt. Neben der Bedeutung des student-
generated content wird die Notwendigkeit der Verbindung von Vorbereitungsmaterialien und Aufga-
benstellungen im Flipped Classroom betont. Peer-Formate, gemeinsame Reflexion des didaktischen
settings mit den Studierenden und das Suchen, Definieren und Evaluieren personlicher Lernziele von
Studierenden machen deutlich, dass Lernen als Kommunikationsprozess in verhandelbaren kulturel-
len Praktiken forschungsbasiert weiterentwickelt werden soll.

Teil ll

Die Ebene der Fakultdten bzw. der (Fach-)Kollegien: Perspektivenverschrankung in der Studi-
engangentwicklung

In dem Beitrag Kooperationsraum Studiengangentwicklung und das (unausgeschépfte) Potential der
Prozessbegleitung. Befunde einer Evaluationsstudie von Carolin Niethammer, Sabine Schéb und Josef
Schrader geht es um eine Kultur des Ermdglichens fiir Studiengangentwickler*innen und um das
Ermdglichen einer professionelleren Studiengangentwicklung im Sinne institutioneller Anforderun-
gen. Oder anders gesagt: Was kann eine Hochschule anbieten, damit Studiengdnge professionell
entwickelt werden? Die Befunde kdnnen die These stiitzen, dass eine moderierende und beratende
Begleitung von Studiengangentwicklung beispielsweise durch Hochschuldidaktiker*innen vielver-
sprechend ist.
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Gegenstand der hier beschriebenen Evaluationsstudie ist ein Projekt des Qualitatspakts Lehrean der
Universitdt Tlibingen, in dem Uber eine fiinfjidhrige Gesamtlaufzeit alle Fachbereiche jedes Jahr die
Méglichkeit hatten, eine einjahrige Forderung fiir curriculare Entwicklungsprojekte zu beantragen.

Die geforderten Teams wurden im Entwicklungsprozess im Kontext einer wissenschaftlichen Beglei-
tung didaktisch-konzeptionell unterstiitzt sowie begleitend evaluiert. Kern der formativen Evaluation
bilden eine Dokumentenanalyse und eine leitfadengestiitzte Befragung, die entsprechend der inhalt-
lich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz ausgewertet werden. Darin flie-
Ben Daten aus fiinf Forderphasen von 28 Konzeptteams ein. Die Autor*innen beschreiben die Heraus-
forderung bei der Studiengangentwicklung: sie steht berufs- und organisationsbezogenen Ansprii-
chen gegeniiber. Als Vertreter*innen der Fachdisziplin sind die Studiengangentwickelnden in erster
Linie berufsbezogene Professionelle — die Studiengangentwicklung ist hingegen weder ihr Fachge-
biet noch folgt sie den ihnen bislang bekannten (Handlungs-)Logiken.

Eine Mdglichkeit, die fachliche Expertise um Expertise zur Studiengangentwicklung anzureichern,
wurde im Rahmen des Projekts erprobt. Vertreter*innen des Qualitditsmanagements, der Dezernats-
abteilung fiir Studiengangsplanung und -entwicklung und der Hochschuldidaktik wurden in die
Prozessbegleitung eingebunden.

Ergebnis der Studie: der Bedarf nach Unterstiitzung wird von den Akteur*innen aus den Féchern nicht
von selbst formuliert — wenngleich eine erfolgte Unterstiitzung im Nachhinein als hilfreich bewertet
wird. Die Ergebnisse zeigen auch, dass eine institutionelle Gelegenheitsstruktur, die z.B. liber eine
Prozessbegleitung umgesetzt wird, die Studiengangentwicklung professionalisieren kann. Im Kontext
der Studie wurde die Hochschuldidaktik als ein neutraler, rein beratender und nicht reglementieren-
der Akteur wahrgenommen, konnte so die Perspektivenverschrankung der verschiedenen Beteiligten
moderieren und dabei den jeweiligen organisations- bzw. berufsbezogenen Professionellen ih-
ren eigenen Raum zugestehen.

Anja Weller und Sebastian Schellhammer gehen in ihrem Beitrag Férderung der Lehrkultur durch Multi-
plikator*innenprogramme: Zwischen Empowerment, Vernetzung und kollegialer Beratung der Frage
nach, ob und wie Multiplikator*innenprogramme (im Folgenden MP) eine Verbesserung der Lehrkul-
tur an einer Hochschule ermdglichen. Kollegiale hochschuldidaktische Formate wie MP vernetzen
Lehrende, unterstiitzen einen niedrigschwelligen Erfahrungsaustausch und fiihren im besten Fall zur
organischen Etablierung einer Lehrkultur — so die Hypothese.

Im Programm wird das Potential der bereits existierenden vertrauten und personlichen Verhaltnisse
von peer zu peer genutzt, welches eine Vermittlung und/oder Beratung (iber den {blichen Wirkkreis
hochschuldidaktischer Angebote hinaus ermdglicht. MP kénnen auch Dialog- und Kooperationsrau-
me auf den Weg bringen, auf deren Basis gemeinsam fakultdtsiibergreifend Lehr-Lern-Projekte ent-
stehen kdnnen, so der Ausgangspunkt.

Der Beitrag besteht aus zwei Teilen: einer Fallstudie, die ein Modell zur Einordnung von MP anbietet —
es werden drei Typen unterschieden —, und einem Beispiel konkreter Umsetzung im Bereich von
MINT-Féchern an der TU Dresden.

Die Studie basiert auf einer web-basierten Recherche zu MP der TU Miinchen, der Ludwig-
Maximilians-Universitat Miinchen, der Universitdt Osnabriick und der TU Dortmund, einer Meta-
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Studie zu den Erfolgs- und Hindernisfaktoren solcher Programme sowie auf drei selbstgefiihr-
ten leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews mit Erfahrungstrager*innen.

Die Daten wurden mit qualitativer Inhaltsanalyse in einer Kombination aus induktiver und deduktiver
Kategorisierung erschlossen. Zudem wurden die Daten in kontrastiven Vergleichen analysiert, um
Erkenntnisse zu den Einstellungen und Handlungsweisen zu erlangen, die der Konzeption und Im-
plementierung der Programme zugrunde liegen und Einsichten hinsichtlich des Verstandnisses der
Aufgaben und Wirkungsweisen von Multiplikator*innen liefern.

Auf dieser Basis werden drei Typen bei der Ausrichtung von MP unterschieden. Diese zeichnen sich
durch jeweils spezifische Ziele, Zielgruppen, Rollen der Multiplikator*innen, Implementierungsstrate-
gien und Schulungskonzepte aus.

Das Multiplikator*innenprogramm an der TU Dresden wird vor dem Hintergrund dieser Typen vorge-
stellt. Die Hochschuldidaktik ist das zentrale Bindeglied in der Konzeption und Realisierung des MP.
Besonders die Wahl eines Design-Thinking-Ansatzes, mit dessen Hilfe in Werkstattatmosphare innova-
tive MaBnahmen gemeinsam mit den Lehrenden entwickelt wurden, wird als Indiz fiir eine gelingen-
de Kultur des Ermdglichens beschrieben.

AbschlieBend werden die Erfolgsfaktoren fiir MP diskutiert. Hier werden die angenehme, vertrauens-
volle Atmosphdre, die vor allem (iber MaBnahmen zu Beginn eingeleitet wird, die Freilegung kreativer
Potentiale, die gegenseitige Wertschdtzung sowie Synergien, welche aus den best-practice-
Présentationen der Lehrenden hervorgehen, und die Aufbereitung der Materialien fiir Lehrende, die
nicht an allen Treffen teilnehmen konnten, angefiihrt. Materielle Anreize sowie eine Zertifizierung
sind bei Angeboten der ersten beiden MP-Typen durchaus eine Motivation fiir eine Teilnahme. Ange-
bote in der Art des dritten MP-Typs bauen mehr auf der intrinsischen Motivation der Lehrenden
auf. Dort nimmt die Bedeutung derartiger Anreize ab oder wirkt sogar gegenteilig.

Die Autor*innen empfehlen, gezielte und proaktive hochschuldidaktische Unterstiitzung anzubieten.
Dass es sich um Zusammenarbeit auf Augenhdhe handelt, wird deutlich durch den Hinweis, dass MP
auch hochschuldidaktische Einrichtungen unterstiitzen konnen - z.B. dabei, ihre allgemein hoch-
schuldidaktischen Konzepte fachspezifisch weiterzuentwickeln und in die breite Anwendung zu tra-
gen.

Teil Ill

Die Ebene der Hochschule

Ausgehend von der Frage, welche Rolle der Hochschuldidaktik zielfiihrend ist, um eine nachhaltige
Lehrentwicklung zu ermdglichen, betrachten Susanne Gotzen, Simone Beyerlin und Dagmar Linnartz
das Verhéltnis zwischen Interessen von Expert*innen und denen der Gesamtorganisation Hochschule
am Beispiel des Forschenden Lernens. Sie zeigen in dem Beitrag Innerinstitutionelle Hochschulfor-
schung als Impuls fiir Lehr- und Hochschulentwicklung die Vorteile von innerinstitutioneller Hochschul-
forschung, die ein Zusammenwirken der Beforschten und Forschenden ebenso bendtigt wie eine
Riickkopplung der Forschungsergebnisse. Hier wird den Akteur*innen Meta-Wissen iiber die eigene
Lehr-/Lernkultur zur Verfiigung gestellt, aber auch die Expertise aller Akteur*innen zur Erhebung und
nachhaltigen Verwendung dieses Wissens genutzt.
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Ausgehend von dem Profil und den zentralen Zielen der TH K&In wurden u.a. die Ausgangssituation
erfasst und die Vorgehensweise definiert (Auswertung von Modulhandbiichern, Auswahl von Leh-
renden fiir qualitative Interviews). In qualitativen Interviews wurden praktische Anforderungen an das
Forschende Lernen identifiziert, anschlieBend die Ergebnisse diskutiert. Diese wurden in Leitfaden
und in ein Story-Telling-Format lbersetzt und ein weitergehender hochschulweiter Austausch vorbe-
reitet (z.B. in Expertisezirkeln). Die Erfahrungen bei der Diskussion der Ergebnisse in den Fakultdten
wurden zu vier Féllen wie z.B. Hochschuldidaktik als ,Zumutung’ oder Hochschuldidaktik als ,Expertin
/ Ziel: Selbstvergewisserung?’ verdichtet. Je nach Selbstverstandnis und zugeschriebener Rolle der
Hochschuldidaktik und einer dementsprechend angepassten Interaktion, wird eine Kultur des Ermdg-
lichens im oben ausgefiihrten Sinne leichter oder schwerer méglich sein. Hier empfehlen die Au-
tor*innen eine starke Selbstreflexion der Hochschuldidaktiker*innen.

In dem Beitrag von Claudia Wendt und Dominik Frisch mit dem Titel Akzeptanz als Erfolgsfaktor bei der
Entwicklung einer Systemakkreditierung liegt der Fokus auf der Gestaltung von Verdnderungsprozes-
sen, die die ganze Hochschule betreffen. Hier wird am Beispiel der Einflihrung der Systemakkreditie-
rung an der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg (OVGU) untersucht, wie die Beteiligten mit
ihren fachspezifischen Hintergriinden und Wertesystemen so eingebunden werden kdnnen, dass ein
gemeinsames Entwickeln der Gesamtorganisation mdglich wird.

Im Prozess der Systemakkreditierung liegt ein groBes Potential fiir eine hochschulweite Abstimmung
in Sachen Qualitdt. Denn nach der Systemakkreditierung priifen nicht mehr externe Agenturen die
Qualitat der Studiengénge und die Einhaltung der formalen Vorgaben, sondern sie wird intern durch
die hochschuleigene Qualitatssicherung gepriift. Das turnusmaBige Akkreditierungsverfahren wird
durch eine kontinuierliche eigene Beschaftigung mit der Qualitdt der Studiengdnge abgelost.

Um das Potential, das hierin liegt, zu nutzen, braucht es die Akzeptanz der Beteiligten — so der Aus-
gangspunkt der Studie.

In der Studie werden Erfolgsfaktoren im Verdnderungsprozess der Systemakkreditierung untersucht.
Die Grundlage bilden qualitative leitfadengestiitzte Interviews. Ungefahr ein Drittel der Mitglieder aus
der Arbeitsgruppe Systemakkreditierung wurde an der OVGU interviewt. Dabei waren Vertreter*innen
fast aller Statusgruppen, die in der Arbeitsgruppe zusammenarbeiten, beteiligt.

Die Auswertung der Interviews wurde kategoriengeleitet durchgefiihrt. Hier wurde die Theorie der
Sinnstiftung in Organisationen nach Weick herangezogen. Die Analyse nahm dabei das Handeln der
Beteiligten im Prozess der Systemakkreditierung in den Blick. Die Auswertung folgte den Analyseprin-
zipien der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring.

Zusammenfassend kommen Wendt und Frisch zu dem Ergebnis: Die Analyse zeigt, dass Verdnde-
rungsprozesse aus Uberzeugung umgesetzt werden — nicht durch Anordnung ,von oben’. Uberzeu-
gung generiert sich aus der aktiven Auseinandersetzung tber die Systemakkreditierung der Beteilig-
ten miteinander, aus den Mitgestaltungsmoglichkeiten hinsichtlich eigener fachspezifischer Bedarfe
und aus personlichem commitment. Diese Faktoren helfen dabei, Akzeptanz zu erhéhen und schlie-
lich Strukturen zu wandeln.



Einleitung

Wir hoffen, dass wir mit den Beitrdgen zeigen konnen, wie sich aus ersten Funken gréf3ere gemeinsa-
me Handlungen entwickeln kdnnen, bis schlieBlich eine Kultur des Ermdglichens erkennbar ist. Es
scheint uns vielversprechend zu sein, dazu im Dialog zu bleiben — um gemeinsam zu ermdglichen,
dass Hochschulen und ihre Akteur*innen damit mehr als ein Strohfeuer erleben. Als wertegeleitete
Organisationen, wie es Hochschulen als Bildungsinstitutionen sind, bleibt es wichtig zu wissen, wel-
che Werte man verfolgt und welche Kultur man stiftet oder stiften mochte.

Wir danken Christin Beermann und Lisa-Marie Friede vom Zentrum fiir Lehrentwicklung der TH Kéln
fiir ihre kompetente Mitarbeit in Beitragsmanagement, Lektorat und Satz.

Eine anregende Lektiire wiinschen Ihnen die Herausgeber*innen,
Susanne Gotzen, Sylvia Heuchemer, Timo van Treeck

K6ln im Januar 2019
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Kultur des Ermoglichens
Eine Rickbesinnung zum Anfang

Ludwig Huber

Kultur des Ermdglichens’ — das sagt und liest sich schnell: ein Buchtitel, der, wie es sich gehort, den
Blick fangt und zugleich der Wissbegier und vielen Erwartungen das Tor &6ffnet.

Aber wenn man einen Moment innehélt und sich besinnt: Was fiir ein hoher Anspruch steckt in diesen
drei Worten — ,Kultur des Ermdglichens’ —, der sich tiber den in diesem Band versammelten Ansdtzen
und Vorhaben oder insgesamt (iber der Hochschuldidaktik, der sie zugehoren und der ich mich auch
verpflichtet fiihle, wolbt!

Wenn man Kultur’ nicht einfach nur, wie heutzutage allerdings verbreitet, als Wort fiir die Manier
einzelner Verrichtungen — Kultur des Essens, Schreibens, Redens, Einkaufens, Lernens usw. — nutzt,
sondern als Begriff ernst zu nehmen versucht, dann st68t man auf eine verwirrende Vielzahl von
Definitionen. Doch stimmen sie wohl in einem Kern {iberein, den man z.B. in einer ,Minimaldefinition’
wie der des Soziologen Howard S. Becker finden kann: ,Kultur bedeutet die in einer Gruppe geteilten
und als selbstverstandlich genommenen Verstandnisse von Gebrauch und Bedeutung der Dinge um
sie herum” (Becker, 1986, S. 12ff.). Bezogen auf den Hochschulbereich definieren dhnlich auch Becher
und Trowler in der Neuauflage des einflussreichen Buches von Becher von 1989: “By ,cultures’ we refer
to sets of taken-for-granted values, attitudes and ways of behaving, which are articulated through and
reinforced by recurrent practices among a group of people in a given context” (Becher & Trowler, 2001, S.
23).

In diesem Sinne kennzeichnet ,Kultur’ die Arten und Weisen des Zusammenlebens eines Kollektivs,
einer Organisation oder Institution und die darin mehr oder minder selbstverstandlich und still-
schweigend implizierten Annahmen und Werte als Ensemble. In diesem Sinne auch kann man von
Fach,kultur’ oder Hochschul kultur’ sprechen.

Eine Kultur des ,Ermdglichens’ wédre dann wohl eine, die offen und unterstiitzend ist fiir neue Entwick-
lungen in einer solchen Gesellschaft, hier der Hochschule. So lange man nicht dazu sagt, was oder
woraufhin etwas zu entwickeln ermdglicht wird bzw. werden soll, kénnten daraus theoretisch auch
katastrophale oder menschenfeindliche Aktivitdten hervorgehen. Man darf den Herausgeber*innen
und der Hochschuldidaktik, die sie meinen, vertrauen, dass sie das nicht wollen, sondern selbstver-
standlich das Ermdglichen von etwas Gutem, also z.B. von Lernen, Kreativitét, Bildung oder Verant-
wortung gemeint ist.
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Es bleibt aber, dass mit ,Ermdglichen’ offengelassen wird und werden soll, welche Wege genau im
weiten Bereich des ,Guten’ die Subjekte einschlagen werden. Insofern reicht, wenn dieses Wort ernst
gemeint ist, die Absicht ,nur’ bis zur Herbeifiihrung der Bedingungen der Méglichkeit fiir wiinschens-
werte Handlungen, hier also bis zur Pflege einer Kultur, in der sich solche entwickeln kénnen.

1 Eine historische Erinnerung

Bevor ich die Frage bedenke, wie sich diese Vorstellung mit der gegenwartigen Beschaffenheit der
Hochschule zusammenbringen l3sst, die insgesamt hochst zielbezogen das Studium bis ins Detail
reglementiert und ebenso absichtsvoll den Tageslauf der Lehrenden durch Projektausschreibungen,
Drittmittelquoten und Wettbewerbszwénge einem strengen Regime unterwirft, sei noch eine Riick-
besinnung darauf gestattet, dass ,Kultur des Ermdglichens’ trotz moderner Formulierung an eine alte
Idee der deutschen Universitdt zuriickdenken ldsst: die Universitat als ,Lebensform’. Unter diesem
Begriff rekonstruiert Schelsky in seinem immer noch héchst lesens- und bedenkenswerten Buch ,Ein-
samkeit und Freiheit’ (1971, bes. Kapitel 1.3) die Vorstellungen der Begriinder*innen der ,neuen deut-
schen Universitat" zu Beginn des 19. Jahrhunderts, vor allem von Humboldt und Schleiermacher, von
deren ,innerer Organisation’. Ein Kernsatz, auch von ihm zitiert, dieser ,sozialen Idee’ Humboldts lau-
tet:

,Da aber auch das geistige Wirken in der Menschheit nur als Zusammenwirken gedeiht, und zwar
nicht bloss, damit einer ersetze, was dem Anderen mangelt, sondern damit die gelingende Tha-
tigkeit des Einen den Anderen begeistere und Allen die allgemeine, urspriingliche, in den Einzel-
nen nur einzeln oder abgeleitet hervorstrahlende Kraft sichtbar werde, so muss die innere Organi-
sation dieser Anstalten ein ununterbrochenes, sich immer selbst wieder belebendes, aber unge-
zwungenes und absichtsloses Zusammenwirken hervorbringen und unterhalten. Es ist ferner eine
Eigenthlimlichkeit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie die Wissenschaft immer als
ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem behandeln und daher immer im Forschen bleiben, da die
Schule es nur mit fertigen und abgemachten Kenntnissen zu thun hat und lernt. Das Verhdltnis
zwischen Lehrer und Schiiler wird daher durchaus ein anderes als vorher. Der erstere ist nicht fir
die letzteren, Beide sind fiir die Wissenschaft da.” (Humboldt, 1809/10/1964, S. 255f.)

1 Esmuss hier und im Folgenden nur von ,Universitat’ die Rede sein, weil diese Autoren von ,Fachhochschule’ noch gar nicht
sprechen konnten. Ob und wie weit ihre |dee’ auch fiir Fachhochschulen gelten kann und sollte, ist damit nicht prajudi-
ziert, sondern eine Frage an ihr Selbstverstandnis und dessen weitere Entwicklung.
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Unmissversténdlich erganzt Humboldt an anderer Stelle, dass nach dieser Idee das ,Kollegienhéren”
zufdllig ist, mithin die absichtsvollen Lehrveranstaltungen eher nebenséchlich sind, wéhrend im Hin-
blick auf die Bildung an der und durch die Wissenschaft ,das wesentliche Nothwendige ist, dass der
junge Mann zwischen der Schule und dem Eintritt ins Leben eine Anzahl von Jahren ausschlieBend
dem wissenschaftlichen Nachdenken an einem Ort widme, der Viele, Lehrer und Lernende in sich
vereinigt” (Humboldt 1809/1964, S. 171).

Die ,innere Organisation’ der ,hoheren wissenschaftlichen Anstalten’ wird hier also als eine durch
Diskussion und Partizipation bestimmte Lebensform, in der Lehrende und Lernende in einem vom
Staat bewusst frei von Interventionen, Kontrollen und Reglements belassenen Raum gemeinsam
,studieren’, forschen, nachdenken, argumentieren und sogar im Problemldsen ,die Wissenschaft
immer als ein noch nicht ganz aufgelstes Problem behandeln’, dargestellt: Zwischen diesem zweifel-
los schon damals idealisierenden Bild und den véllig veranderten Umstanden, unter denen Hochschu-
len heute arbeiten, scheinen uniiberbriickbare Abgriinde zu klaffen, schon in der Sprache, erst recht in
der Realitat. Und trotzdem ist es offenbar als Vorstellung eines vielleicht fernen Ziels noch virulent,
wenn z.B. die Herausgeber*innen dieses Bandes schreiben: ,Heute besonders diskutierte Lehr-/
Lernformate wie z.B. Forschendes Lernen im Fokus einer ,Bildung im Medium der Wissenschaft' brau-
chen eine Kultur, in der Studierende sich selbst, ihre Kommiliton*innen und die Lehrenden als Part-
ner*innen im Wissenschaftsprozess wahrnehmen konnen. Daraus ergibt sich nun die Frage, wie das
interaktionell herzustellen ist und welche Haltungen und inkorporierte Werte gegeniiber den Studie-
renden das ermdglichen: Sind sie gleichwertige Partner*innen oder unfertige Wissenschaftler*innen?
Wie kdnnen Hochschulen/Lehrende Partizipation und Verantwortungsiibernahme bei Studierenden
in deren Rolle als Forschende ermdglichen?” (Gotzen et al., i.d.Bd., S. 8).

In der Tat: Wie ist das ,interaktionell herzustellen’? (In dieser sozialtechnologischen Formulierung
steckt womaglich schon eine Differenz zur sich von selbst entwickelnden Lebensform). Auf die Gefahr
hin, uns allen Bekanntes zu wiederholen, miissen die Umstdnde vergegenwartigt werden, die dem
entgegenstehen.
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2 Hochschule als Ort akademischer ,Lebensform’ heute?

2.1 Diffusion der Fachkultur

Das Fach bildet, stellt man sich die sich tberlagernden Kulturen, an denen Studierende teilhaben, als
konzentrische Ringe vor, gleichsam den innersten von diesen. Bestimmt es noch die ,Lebensform’
(mit)?

Zusammen mit vielen anderen, allen voran P. Bourdieu und T. Becher, habe ich die Enkulturation in
die Fachkultur — Kultur’ dabei im o.g. Sinne verstanden — und die Herausbildung eines fachspezifi-
schen Habitus friiher fiir einen der wirkmachtigsten Prozesse im Studium gehalten. Die Differenzen
der Fachkulturen glaubte man erfassen zu kénnen durch Merkmale wie die folgenden (Huber, 1991):
durch epistemologische Merkmale der sie konstituierenden Disziplinen (rein-angewandt, hart-weich,
methodologische Paradigmen) (Becher, 1989), durch Interaktionsstrukturen (Muster des Umgangs
zwischen Lehrenden und Lernenden, Lehrstile, aber auch Prasentations- und Publikationsformen),
durch ,normative Klimata' (spezifischne Muster der vorherrschenden politischen, sozialen, wissen-
schaftstheoretischen und auch ,pddagogischen’ Einstellungen), manchmal sogar Lebensstile und
Geschmackspréferenzen (Stoff fiir folkloristische Erzdhlungen...), aber auch noch ndher zum Studium
hin, durch die Organisation des Lernens (Veranstaltungsformen und -rhythmen) und den curricularen
Code (Bernstein, 1977); und, last but not least, durch nach Fachern unterschiedliche Proportionen in
der Rekrutierung der Mitstudierenden und spéter der Lehrenden nach Geschlecht, sozialer Herkunft,
Bildungsbiographie und daraus mitgebrachten Motivationen und Einstellungen: jede*r Noviz*in
begegnet anderen Menschen, die sich wie er oder sie in Selbstselektion dieser Fachkultur, wodurch
auch immer, angezogen bzw. zugeordnet haben und sich seit kiirzerer oder langerer Zeit darin bewe-
gen.

In den letzten 25 Jahren ist jedoch fraglich geworden, ob die Fachkulturen noch so deutliche Kontu-
ren nach auflen, gegeniiber einander und so starke Kohdrenz nach innen haben, dass sie sich als
solche in der Entwicklung der Studierenden unterscheidbar auswirken. In der Forschung — wenn denn
die Studierenden davon etwas mitbekommen — werden die Grenzen zwischen den Disziplinen in
neuen Hybridfachern oder projektorientierten Kooperationen verwischt und in der Wissenschaft nach
mode 2 evtl. auch noch die zur Praxis tberschritten (Brew, 2001); in der Forschungsfinanzierung und
-organisation tanzen mehr oder minder alle Facher nach der Pfeife projektbezogener oder kampag-
nenférmiger Forschungsforderung (Becher & Trowler, 2001). In den Curricula der Facher hat Bernstein
(1977) groBe Unterschiede ausgemacht, je nachdem, ob sie einem Kollektionscode folgten, d.h. eine
strenge Systematisierung und Sequenzierung der Inhalte nach innen und eine scharfe Abgrenzung
nach aullen zeigen, oder einem Integrationscode, der wechselnde problemorientierte Verbindung
von Inhalten und Einbeziehung auch aufer- und Uberfachlicher Perspektiven erlaubt. Auch diese
Unterschiede sind durch die Modularisierung aller Studiengdnge weitgehend nivelliert (also auf mehr
Reglementierung hin). Was die Zusammensetzung der Studierendenschaften betrifft, so haben die
Expansion des Bildungswesens und die zunehmende Steuerung der Studien- und Fachwahlen durch
Numerus Clausus und Abiturnoten die alten Muster der Selbstreproduktion der Stande und Professio-
nen durcheinandergebracht.
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Empirie dazu, wie sich unter diesen Umstanden die Fachsozialisation verdndert, liegt (noch) nicht vor.
Fir das Ziel der Bildung durch Wissenschaft diirfte es aber problematisch sein, wenn zufolge all dieser
Veranderungen die Chancen, dass die spezifischen Denk-, Wertungs- und Handlungsmuster eines
Faches (einer Disziplin, einer Profession) deutlich erfahren, angeeignet und reflektiert werden, verrin-
gert werden. Wenn man sich deren Aneignung tief und kraftig wiinscht, wird man sich daher nicht
mehr darauf verlassen kdnnen, dass sie sich im Mithandeln (oder Mitschwimmen) von selbst ergibt:
Man wird sie exemplarisch mit den Studierenden praktizieren miissen — z.B. nach dem Modell des
Forschenden Lernens — und explizit thematisieren missen — wie z.B. im Ansatz des decoding the
disciplines (Pace & Middendorf, 2004). Umgekehrt wird, was an einer zu engen konventionellen Fach-
sozialisation problematisch war oder ist, kurz: Fachbornierung, nicht durch die o. g. Lockerung und
Nivellierung automatisch besser. Vielmehr ist zu beobachten, dass die zu ,Bildung durch Wissenschaft’
gehodrende Reflexion, wenn iberhaupt irgendwohin, dann an zentrale Agenturen fiir Schlisselqualifi-
kationen o. &. delegiert, dort isoliert und unter ,individuelle Zusatzqualifikationen leistungspunkte-
maRig abgerechnet wird. Sie gehdrt aber in das Fachstudium selbst hinein, und zwar nicht nur in die
einzelnen Lehrveranstaltungen — wir wissen leider nicht, wie viel davon dort geschieht — sondern
auch in die Fachoffentlichkeit.

2.2 Porositat des,Raumes’

Der spatial turn in den Sozialwissenschaften hat wie eine neue Mode inzwischen auch die Erzie-
hungswissenschaft stark erfasst, so sehr, dass der ganze Kongress 2016 der DGfE unter das Motto
,Bildungsraume ..." gestellt wurde. Aber nicht, um da mitzuschwimmen, greife ich hier die Frage nach
dem Raum der Hochschule auf. Sondern weil es zu den fiir selbstverstéandlich genommenen Voraus-
setzungen der Vorstellung von sowohl Hochschulbildung wie Hochschulsozialisation gehort, dass sie
in Gestalt der Hochschule einen raumlichen Rahmen haben, dass mithin die Hochschule ein Ort ist, an
dem die Studierenden in corpore mit den Lehrenden und vor allem auch anderen Studierenden zu-
sammentreffen, innerhalb wie auerhalb von Lehrveranstaltungen und gemeinsam, miteinander und
voneinander lernen und arbeiten. Stichweh (2015) beschreibt die Markierung und in unterschiedli-
chem Mafe auch Abgrenzung eines Ortes (bzw. eines Campus), an dem Dozent*innen und Studie-
rende zusammenkommen, als konstitutiv fiir die Entstehung der Universitdt und diese daher als eine
,Anwesenheitsinstitution’.

Die von Humboldt als Ziel vorgestellte ,Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden’ ist ohne leibli-
che Prasenz an einem besonderen Ort (darauf spielt auch die Formel ,Einsamkeit und Freiheit’ an)
nicht denkbar (Liebermann, 2015). Die Studierenden sollen eben nicht nur irgendein Wissen erwer-
ben, sondern — mit Humboldt gesprochen — in die wissenschaftliche community hineinwachsen und
in ihr mitarbeiten (Ludwig, 2011; Tremp & Hildbrand, 2012). Studierenden hilft es nicht, ,Verkorpe-
rungen wissenschaftlicher Exzellenz’ nur ,aus der Ferne zu beobachten’: nur in der Zusammenarbeit
und ,Gegenwart von unterschiedlichen Personen’ kénnen sie Wissenschaft als sozialen Prozess wahr-
nehmen (Martus, 2016). Aber das ist nicht mehr selbstverstandlich. Zum einen ist die Ausbreitung der
digitalen Kommunikation im Begriff, die Hochschule in ganz anderem Sinne als mit der Formel vor
vierzig Jahren gemeint war, zu einer university without walls zu machen.
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Das betrifft sowohl den zunehmenden (?) Ersatz von Prasenzphasen, -veranstaltungen oder gar voll-
standigen Studiengéngen durch E-learning — die MOOCs sind nur der Gipfel davon - als auch die
Nutzung von Laptop, Tablet und Smartphone auf3erhalb der formellen Lehre: Von ihnen machen laut
Zeithaushaltuntersuchungen die Studierenden in einem Ausmal} Gebrauch — an die drei Stunden pro
Werktag, iber den ganzen Tag verstreut, davon allerdings nur ca. eine halbe Stunde taglich direkt
studienbezogen (Schulmeister & Metzger, 2011) —, dass man sich ausrechnen muss, dass sie selbst
dann nicht mit ihren Kommiliton*innen vor Ort kommunizieren, wenn sie korperlich am Ort sind,
sondern dies elektronisch in ihren Netzwerken tun? Das Potential der digitalen Medien fiir die Steige-
rung der Informationsmdglichkeiten und die Flexibilisierung der Lernsituationen soll und kann gar
nicht bestritten werden, aber unzweifelhaft ist doch wohl auch, dass sie sich mit Personen, mit Leh-
renden und peers, die ihnen Relevanz verleihen, so oder so Ansto3 oder Feedback dazu geben, ver-
binden missen, damit bildende Erfahrungen daraus werden (Sullivan, 2015).

Zum anderen ist letzthin (iberhaupt die Anwesenheit der Studierenden in der Hochschule zum Prob-
lem geworden. Einerseits ist eine generelle Anwesenheitsverpflichtung verfassungsgerichtlich verbo-
ten worden. Andererseits verweisen Hochschullehrende, zumal aus den Geisteswissenschaften, wie
z.B. Steffen Martus (2016) darauf, dass nach dem Grundgedanken des Seminars ein Erkenntnisgegen-
stand nicht einfach da ist, sondern in der gemeinsamen Arbeit erzeugt wird, die Studierenden diesen
Prozess der sozialen Konstitution von Erkenntnis auch erfahren miissen und natiirlich davon wie erst
recht von einer Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden nicht die Rede sein kann, wenn sie gar
nicht oder nur ganz unregelméafig da sind. Eine Universitat, die an Bildung als Ziel festhalt, kann das
nicht unbekiimmert lassen.

Allerdings scheint mir die rechtliche Verpflichtung zur Anwesenheit auch kein adaquates Mittel fir
,Bildung’. Es kime wohl vielmehr, was die Teilnahme an Lehrveranstaltungen betrifft, darauf an, den
Studierenden zu vermitteln, was sie durch absentism fir sich selbst riskieren oder versaumen (Schul-
meister, 2015) und wie sie den Lehrveranstaltungen, dem Lernen der Gruppe schaden. Es lohnt sich,
das ausdriicklich zu sagen, theoretisch zu begriinden; wichtiger aber ware natiirlich eine erfahrene
Attraktivitat von Lehrveranstaltungen (Webler, 2017) und das Gefiihl, nicht nur aus formalen Griinden
da sein zu sollen, sondern wirklich gebraucht zu werden (Huber, 2016). Wie das in Seminaren von
hundert oder mehr Teilnehmer*innen entstehen soll, dazu kann aber wohl auch ein noch so bemiih-
ter Diskurs tiber Bildung nichts raten. Auch bei einer besseren Didaktik: Verkleinerung und um ihret-
willen eine Umstrukturierung im System der Lehrveranstaltungen tut not.

Was dariiber hinaus die Anwesenheit in der Hochschule tiberhaupt - als Voraussetzung informeller
Kommunikation, aber auch politischer Partizipation, beide fiir das Bildungsziel unverzichtbar - an-
geht, kommen wir um eine kritische Riickfrage an die Bedingungen ,drinnen’ nicht herum: Wie sieht
denn die Hochschule als ,Lernumgebung’, dies einmal ganz wortlich genommen, aus? Sind die schie-
ren Gebaude in irgendeiner Weise oder irgendeiner Stelle einladend, darin sich langer als funktional
dringend nétig aufzuhalten? Beobachtungen zu ihrer Hasslichkeit, Lieblosigkeit, Verwahrlosung,

2 ,DerHintergrund ist nicht langer die moderne Organisation von Zeit und Raum in geschlossenen Settings (Fabrik, Schule,

Familie usw.), zwischen denen es feststehende Interaktionsmuster gibt und in denen der Mensch positioniert ist. Das un-
ternehmerische Selbst ist nicht in diesen Rdumen positioniert, sondern bewegt sich in Netzwerken.” (Masschelein & Si-
mons, 2005, S. 34)
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Unwohnlichkeit und Uberfiillung und entsprechende Klagen sind wohlfeil und wiren schnell zusam-
men zu tragen. Stattdessen sei lieber ein Hinweis auf immerhin kleine Verbesserungsmaglichkeiten in
der Reichweite der Hochschulen selbst gegeben: die Einrichtung von attraktiven Lernorten, an denen
Arbeitspldtze unterschiedlicher Art (vom Lesesessel bis zum Stehpult) samt technischen Anschliissen
vorhanden, flieBende Ubergiange zwischen Einzel- und Gruppenarbeit sowie E-learning méglich und
Beratungsangebote nicht weit sind.?

2.3 Fragmentierung der Zeit fur Bildung — die Taktung des Studiums

Was immer sonst noch (iber Bildung gesagt werden kann, sie setzt auf jeden Fall Vertiefung des Ler-
nens im Sich-Einlassen auf einen Gegenstand, ein Thema, Problem, einen Handlungsbereich voraus
und wiederum Distanzsuche im Reflektieren von Erfahrungen im Hinblick auf ihre allgemeine und
subjektive Bedeutung; beides aber braucht Innehalten-Kénnen* und MuRe, also Zeit. Wie steht es mit
der Zeit fiir Bildung im Studium? Wirkt dessen zeitliche Organisation in dieser Richtung?

Heute ist sie jedenfalls anders als vor zwanzig oder gar vor sechzig Jahren. Der Bologna-Prozess kann
als Reform des Zeitregimes im Studium beschrieben werden: die Strukturierung des Studiums in
Stufen, die Binnengliederung der Studiengange als ein System von Modulen, eine durch Priifungen
akzentuierte Taktung und die Kalkulation des Gesamtarbeitsaufwandes, der von einem Standardstu-
dierenden(!) fiir ein solches Modul zu erbringen ist und die ihrem Zeitwert (nur diesem!) entspre-
chende Anrechnung von Leistungspunkten (credit points).

Von nicht berechneten Pausen oder Umwegen ist dabei nicht die Rede. Die Folgen dieser zeitlichen
Strukturierung bilden jedenfalls den Hauptpunkt in der Flut der Anklagen und Beschwerden ber
Bologna, vor allem von Seiten von Professor*innen der Geisteswissenschaften.

Die Studierenden selbst duBern mehrheitlich, dass sie sich durch die Studienbedingungen unter
Bologna erheblich belastet, ja iiberlastet fiihlen, vor allem zeitlich; es gebe ,jetzt’ keine Zeit ,mehr’ fiir
andere Aktivitaten, etwa fiir fachliberschreitende Studien oder fiir Engagements kultureller, sozialer
oder politischer Art (Bargel, 2013, S. 41). Dazu stehen die Ergebnisse empirischer Erhebungen zur
tatsdchlichen zeitlichen Belastung in bedenkenswertem Gegensatz (Schulmeister & Metzger, 2011,
aber auch die (20.) Sozialerhebung fiir 2012: Middendorf et al., 2013, S. 313ff). Diese Diskrepanz ist
erklarungsbediirftig; m. E. spricht viel dafiir, dass andere als belastend erfahrene Umstande — uniiber-
sichtlicher Studienaufbau, mangelnde Abstimmung von Modulen, geringe Freirdume in der Studien-
planung, kontinuierliche Leistungsiiberpriifungen — in ein generelles Gefiihl von Angespanntheit,
Uberbeanspruchung und Stress verschmolzen werden. Zugleich unterliegen viele Studierende der
von der Bologna-Reform ausgehenden Suggestion, dass das Studium schneller absolviert und die
Studienleistungen jedenfalls innert Frist erbracht werden miissten, und ziehen darum u.U. sogar noch
Veranstaltungen zeitlich vor, um auf ,Nummer sicher’ zu gehen.

3 Anvielen angloamerikanischen Universitdten sind solche learning spaces bereits zu finden; in Deutschland haben etliche
Universitatsbibliotheken ihr Angebot an Stillarbeits- und Leseplédtzen um solche Lernumgebungen fiir kommunikatives
und kooperatives Lernen erganzt (Frank et al., 2015)

4 W.v.Humboldt: ,Um zu reflectieren, muss der Geist in seiner fortschreitenden Thatigkeit einen Augenblick still stehn, das
eben Vorgestellte in eine Einheit fassen, und auf diese Weise, als Gegenstand, sich selbst entgegenstellen.” (Werke Bd. V.,
Wiss.Buchges. Darmstadt 2002, S. 97)
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Fallstudien zeigen hingegen, dass es durchaus maoglich ist, sich dieser Suggestion zu entziehen und
inhaltliche und zeitliche Freirdume (auch fiir andere Aktivitdten) zu entdecken, dies aber stark von
individuellen Studienkonzepten und -strategien abhangt (GroB3, 2014). Das gilt auch fiir andere ,Sug-
gestionen’, etwa beziiglich Erwerbsarbeit oder Mediengebrauch.

In solchen Befunden und Annahmen stecken Hinweise, an welchen objektiven Elementen der Studi-
enorganisation eine Hochschule arbeiten kdnnte, wenn sie denn eine akademische Lebensform kulti-
vieren und damit die Chancen fiir Bildung erhéhen wollte: mehr Wahlfreiheit zwischen Inhalten und
Arbeitsformen, weniger und sinnvoller ins Lernen integrierte Priifungen, Einddmmung der Zersplitte-
rung des Stundenplans durch gréBere bzw. mehr Blockveranstaltungen (Hauptforderung von Schul-
meister & Metzger, 2011). Zugleich verweist die groBe Bedeutung der subjektiven und individuell
unterschiedlichen Wahrnehmung darauf, dass es auch in dieser Hinsicht eine Herausforderung zu
mehr Thematisierung gibt: Thematisierung von Zeitmanagement (heute schon Sache von S-Q-
Seminaren), von doch vorhandenen Freirdumen der Studienplanung (Studienberatung), letztlich aber
auch von Sinn und Zielen des Studiums selbst und unser aller Prioritdten fiir den Einsatz unserer Zeit.
Damit sind wir auch bei uns Hochschullehrer*innen selbst, die ja wahrlich auch und mit Recht tiber
zeitliche Belastung klagen. In Hartmut Rosas klassischer Analyse der Beschleunigung als Zeitsignatur,
an der wir selbst ebenso leiden wie mitwirken, steht am Schluss (Rosa, 2012, S. 181) als Losungsrich-
tung eine reflektierte Selbstverantwortung, zu erlangen durch eine diskursive oder partizipative Repo-
litisierung der Frage des Guten und des guten Lebens in der Offentlichkeit; durch eine Selbstbestim-
mung des Kollektivs, in welcher Gesellschaft oder ndherhin: in was fiir einer Hochschule wir leben
wollen.

2.4 Divergierende Motive der Studierenden

Suchen ,die’ Studierenden die gemeinte Lebensform {iberhaupt, erstreben ,sie’ (,heute’, ,noch’) Bil-
dung? Alle Bestrebungen fiir eine solche ,Kultur des Ermdglichens’ werden ihrem Ziel ja nur naher
kommen, wenn die Studierenden sie teilen.

Das ist gewiss das schwierigste Kapitel fiir einen Beitrag, der wissenschaftlich sein will. Denn Aussa-
gen Uber die’ Jugend von heute im Allgemeinen und ,die’ Studierenden im Besonderen sind gewdhn-
lich Stereotype, selten von Enthusiasmus, meist von Ressentiment oder Kulturpessimismus gepragt,
namentlich wenn sie von Professor*innen kommen, die finden, dass ,die Studierenden von heute
einfach nicht mehr so sind wie wir'. Als generalisierte Aussagen sind sie gewiss falsch: jede neue Fall-
studie zeigt betrachtliche individuelle Unterschiede, auch noch innerhalb der unter dem Blickwinkel
,Heterogenitdt’ oder neuerdings ,Diversitdt’ konstruierten Gruppen, Unterschiede also in Zielen und
Motiven, Konzepten und Strategien, Voraussetzungen und Verarbeitungsformen usw. Aber es gibt
doch auch statistische Trends und signifikante Mehrheiten, die empirisch erfasst werden kénnen, und
subjektive Beobachtungen seitens der Lehrenden, die unvermeidlich gemacht werden und ihr Han-
deln beeinflussen, und darum in die Offentlichkeit geholt werden miissen, um wenigstens diskutier-
und so lberpriifbar zu werden.

Aus der Menge von Anzeichen hier nur ein paar flir unser Ziel besonders relevante:

(1) Die gro3e Mehrheit der Studierenden erwartet als Nutzen eines Hochschulstudiums die Chance,
interessante Arbeit zu finden und gutes Einkommen zu erzielen (79 bzw. 58%), und demgemaR die

24



Kultur des Ermdglichens

Fachausbildung (75%, alles mit steigender Tendenz, aber auch weiterhin Unterschieden nach Fa-
chern). Allgemeinbildung hingegen nennen 51% (Ramm et al., 2014, S. 95; andere Studien, z.B. M-
Big-Trapp & Willige, 2006 zeigen noch krassere Unterschiede ).

(2) Viel mehr als friiher, wo das eher verpont war, namlich tiber 40% der Bachelor-Studierenden,
geben offen an, fiir diese Ziele mit dem Studium schnell, in moglichst kurzer Zeit fertig werden zu
wollen (Ramm et al., 2014, S. 191).

Solche Studierenden sind, im Sog dieser extrinsischen Motivation, besonders empfanglich fiir die
Suggestion (s.0.), die Vorgaben fiir das Studium genau und piinktlich oder gar vorzeitig erfiillen zu
missen und deshalb fiir Anderes, auch wiinschenswert Genanntes (fachiiberschreitende Studien,
politische Aktivitaten, Musisches) keine Zeit zu haben. Sie drdngen auch gegeniiber An- oder Zumu-
tungen wie Forschendem Lernen auf Zeitékonomie und Priifungsrelevanz. Studierende mit intrinsi-
scher Motivation (Interesse am Fach und/oder personlicher Entwicklung) finden eher, trotz allem,
mdgliche Freirdume und Zeiten.

(3) Nur fiir weniger als die Halfte der Studierenden (43%) gelten Studium und Hochschule als Mittel-
punkt ihrer Lebenssituation. Fiir die Mehrheit (52%) gelten andere Interessen und Aktivitdten als
ebenso wichtig, fiir 7% sogar als das Wichtigste (MiBig-Trapp & Willige, 2006, S. 3; Grof3, 2014, S.
105). Darin driicken sich wohlgemerkt nicht materielle Zwange, sondern Prioritdtsentscheidungen
aus, und das gilt auch fiir das vielberufene Jobben, das 75% in kleinerem oder gréerem Umfang
betreiben (Ramm et al., 2014, S. 254): nur etwa ein Drittel der Jobbenden sind darauf zur Sicherung
ihres Existenzminimums angewiesen, fiir die tibrigen folgt es minder oder mehr aus dem Interesse an
einem Lebensstil, das zwar in einer Konsumgesellschaft moralisch nicht verwerflich, aber vom An-
spruch eines wissenschaftlichen Studiums her doch diskutierbar ist. Aus welchem Grunde immer:
Viele Studierende halten sich faktisch nur zu einem Teilzeitstudium in der Hochschule auf.

(4) Studierende wollen vielfach von ,der’ Theorie nichts wissen und drangen vorrangig auf méglichst
unmittelbare Praxisbrauchbarkeit — eine von den Lehrenden besonders in der Lehrer*innenbildung
stark beklagte Erscheinung. Eine qualitative Befragung brachte heraus, dass sie z.T. duBerst unklare
und unterentwickelte Begriffe schon von ,Praxis’ und erst recht von ,Theorie’ haben (Hessler et al.,
2013).

3 Auf der Suche nach neuen Formen

Das Fazit aus diesem Uberfliegen der Hochschule als Rahmen akademischen Lebens muss wohl hei-
Ben: Von einigen Nischen abgesehen ist die ,Lebensform’ der Wissenschaft Treibenden von heute,
seien es Lernende oder Lehrende, nicht das gemeinsame zweckfreie und im Prinzip unendliche Inter-
pretieren und Philosophieren der Humboldtschen Universitdt, nicht einmal mehr in der philosophi-
schen Fakultat, an deren Beispiel sich dieses Bild formte, geschweige denn in den daraus abgespalte-
nen oder hinzu gekommenen empirisch-naturwissenschaftlichen oder ingenieurwissenschaftlichen
Fachern.
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Formbestimmend ist vielmehr fiir das Studieren der Kurs, wenn man so einmal die (mehr oder min-
der) stringent auf genau definierte Abschliisse hin durchorganisierten und getakteten Studiengénge
charakterisieren will, und fiir das Forschen weithin das Projekt: absichtsvoll darauf orientiert, unter
definierten Bedingungen in begrenzter Zeit ein hypothetisch bereits antizipiertes Ergebnis (Untersu-
chungsbefund, technisches Konstrukt, praktische Problemldsung) zu erarbeiten, an das sich zwar
weitere Projekte anschlieBen mogen, die das Ergebnis dann wieder zum Zwischenergebnis werden
lassen, das aber als solches erst einmal vorzulegen ist; in solchen problemorientierten Projekten wird
die Forschung organisiert, zeitlich getaktet, finanziert, evaluiert. Wenn Lernen und Forschen trotzdem
wieder zusammengebracht werden, wie im Forschenden Lernen beabsichtigt, werden auch diese
innovativen Ansatze in Projekte oder Module gefasst, die (mehr oder minder genau) umschrieben und
eingepasst werden missen.

Kultur des Ermdglichens’ konnte heil3en, dass wenigstens das immer neue Entstehen solcher innova-
tiven Ansdtze begiinstigt wird. Kurse und Projekte bieten allerdings, wenn so organisiert wie be-
schrieben, nicht viel Raum oder Zeit — ,MuBe’ - fiir zweckfreies Nachdenken und absichtsloses Zu-
sammensein.

Dennoch: Angesichts des oben nur fliichtig gezeichneten Bildes unserer Hochschule heute scheint es,
als ob so etwas wie die gemeinsame Lebensform der Lernenden und Lehrenden, das absichtslose
Zusammenwirken der Wissenschaft Treibenden, nur noch zustande kommen konnte, wenn dafiir
eigens Rdume und Zeiten geschaffen werden. Das kdnnten beispielshalber, begleitend zu den Kursen,
Reflexionsgruppen, etwa Mentorien sein oder, eingelagert in die Projekte, Reflexionsstationen. Fiir sie
miisste es ein Klima geben, in dem man in Muf3e nachdenken und reden kann, und Raumlichkeiten, in
denen man gern zusammen ist.

So oder so ginge es um Raum und Zeit fiir Gesprache, die sich auch auf einer Meta-Ebene (iber den
jeweiligen konkreten Teilzielen von Kursen oder Vorhaben innerhalb der Projekte bewegen und auch
die Unklarheiten thematisieren, die den oben beschriebenen Studienproblemen vielleicht zu Grunde
liegen: Uber die Eigentiimlichkeiten des Faches oder der Facher, iiber die Bedeutung der Anwesen-
heit, (iber die verschiedenen Dimensionen des Praxisbezuges, schlieflich auch tiber Sinn und Zweck
des Studiums oder der Forschung.

Das allerdings bedeutet eine weitere Herausforderung fiir die vielen innovativen Projekte wie auch
die in diesem Bande, die sich ohnehin schon so vielen Aufgaben stellen.
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Das Kompetenzempfinden von
Sportstudierenden Schwimmen zu
unterrichten

Worauf basiert es und wie wird es durch das
Studium gepragt?

Lea Brandt

,Fuhle ich mich kompetent, eine bestimmte Sportart zu unterrichten?” Diese Frage spielt unter Be-
riicksichtigung der sozialkognitiven Theorie der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997) eine wichtige
Rolle im Hinblick auf die Entwicklung von Lehrkompetenz. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit der
Frage, inwiefern Lehr-Lern-Situationen das subjektive Kompetenzempfinden von Studierenden be-
einflussen und welche Fahigkeiten Studierende selbst dabei als relevant erachten. Es werden Ergeb-
nisse einer Erhebung im Kontext des sportwissenschaftlichen Lehramtsstudiums vorgestellt, deren
Grundlage Wahrnehmungen und AuBerungen von Sportstudierenden sind, die eine Lehrveranstal-
tung der Sportart Schwimmen in unterschiedlichen didaktischen Formaten besucht haben. Im Beitrag
wird ein moglicher Zusammenhang zwischen der didaktischen Gestaltung einer sportpraktischen
Lehrveranstaltung und dem Aufbau von Selbstwirksamkeit auf Seiten der Studierenden ndher be-
trachtet und kritisch reflektiert.

“Do | feel competent to teach a certain type of sport?” This question is regarding the social cognitive
theory of self-efficacy from Bandura (1997) important when we talk about the development of teach-
ing skills. This article will consider how different learning situations influence the subjective feeling of
competence of students and which teaching skills are relevant in their opinion. Furthermore, the
results of a survey in the context of sports science will be presented. This survey was based on the
perception of sport students who participated at a swimming course with different didactic concep-
tions. The relation between the didactic style and the development of self-efficacy will be reviewed
and critically reflected.
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1 Einleitung

In diesem Beitrag geht es um die Selbsteinschatzungen von Sportstudierenden hinsichtlich ihrer
sportmotorischen Kompetenzen sowie ihrer Lehrkompetenzen in der Sportart Schwimmen. Den
individuellen Wahrnehmungen der Studierenden wurde sich mit Hilfe eines Fragebogens genahert,
um im Wesentlichen die Frage zu behandeln, woran die Studierenden ihr eigenes Kompetenzempfin-
den festmachen und inwiefern dies mit der didaktischen Rahmung der Lehrveranstaltungen zusam-
menhangt. In Hinblick auf das Thema ,Kultur des Ermdglichens’ wird im Rahmen des Beitrags deut-
lich, inwiefern verschiedene Lernsettings den Kompetenzerwerb der Studierenden ermdéglichen.

Zundchst wird die Motivation sich diesem Thema zu ndhern sowie die Entstehung der empirischen
Erhebung beschrieben. Dann erfolgen eine theoretische Einbettung und eine Darstellung des Erhe-
bungsdesigns. Im Anschluss werden Ergebnisse der Erhebung vorgestellt und diskutiert. Abschlie-
Bend wird ein Ausblick gegeben und mdgliche Konsequenzen fiir die universitdre Lehre werden
skizziert.

Die sportpraktischen Kurse im Sportstudium sind ein wesentlicher Bestandteil des Sportstudiums und
fiir viele Studierende von besonders hoher Relevanz. Je nach Sportart pragen praktische Anteile die
Kurse, die meist mit einer Praxispriifung und einer schriftlichen Priifung abgeschlossen werden. Im
Rahmen der Veranstaltungen werden Ubungen und Spielformen durchgefiihrt und Aspekte der di-
daktischen Aufbereitung behandelt. Haufig leiten die Studierenden in Kleingruppen oder alleine
einzelne Ubungsphasen oder ganze Einheiten an. Diese sogenannten Lehrversuche werden an den
anderen Kursteilnehmer*innen durchgefiihrt und gemeinsam reflektiert. Es werden dementspre-
chend zwei Ziele parallel verfolgt. Zum einen sollen die Studierenden selbst ihre sportmotorischen
Kompetenzen verbessern. Zum anderen sollen sie sich damit auseinandersetzen, wie die jeweilige
Sportart beispielsweise in einem schulischen Kontext unterrichtet werden kann. An dieser Stelle kann
bereits darauf hingewiesen werden, dass eine Gruppe von Sportstudierenden sich deutlich von einer
durchschnittlichen Schulklasse unterscheidet und es dementsprechend fraglich ist, inwiefern diese
Lehrversuche den Studierenden einen realistischen Erprobungsraum bieten.

Praxiserfahrungen sind ein wichtiger Bestandteil eines jeden Lernprozesses (Correl, 1964). Es gibt
jedoch vielfaltige Moglichkeiten, wie diese im Rahmen der universitdren Lehre gestaltet werden kon-
nen. An dieser Stelle wird der Ankniipfungspunkt zur hochschuldidaktischen Forschung deutlich. Das
didaktische Format einer Lehrveranstaltung sollte sinnvoll auf die jeweiligen Ziele abgestimmt sein
(Ulrich, 2016, S. 20). Da die Praxiskurse im Sportstudium sehr unterschiedlich ausgestaltet werden,
ergeben sich verschiedene Moglichkeiten, um die Beziehung zwischen didaktischer Ausrichtung und
Lehrzielen genauer zu betrachten. Zudem ist das Verhéltnis von eigenem Kénnen und der Vermitt-
lung im sportmotorischen Bereich besonders interessant. Die sportmotorischen Kompetenzen sind im
Vergleich zu kognitiven Kompetenzen sichtbar und ihre Rolle im Lernprozess ist dementsprechend
besonders bedeutsam. Sowohl aus sportwissenschaftlicher als auch aus hochschuldidaktischer Sicht
ist die Frage nach dem Verhiltnis von Kompetenzempfinden hinsichtlich des eigenen sportmotori-
schen Kénnens und hinsichtlich des Unterrichtens einer Sportart ein interessanter Ansatzpunkt.

Aus der beschriebenen Konstellation ergeben sich drei Kernfragen, die diesen Beitrag rahmen und
denen sich mit Hilfe einer empirischen Erhebung angendhert wurde:
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1. Wann fiihlt sich eine Person kompetent eine bestimmte Sportart zu unterrichten?

Dabei handelt es sich um die individuelle Einschatzung einer Person dazu, was sie sich selbst zutraut.
Daraus ergeben sich insbesondere methodische Schwierigkeiten, die in Hinblick auf das methodische
Design der Erhebung noch genauer erldautert werden.

2. Woran wird das Kompetenzempfinden festgemacht?

Dies ist die zweite Kernfrage, die im Rahmen dieses Artikels behandelt wird. Laut Bandura (1997) gibt
es verschiedene Ursachen von Selbstwirksamkeitserwartungen, die in Kapitel 2 zum theoretischen
Rahmen noch genauer erldutert werden.

3. Inwiefern hdngt das Kompetenzempfinden mit den Erfahrungen aus dem Studium zusammen?
Unterschiedliche Lehrformate und Kursinhalte und deren Einfluss auf das individuelle Empfinden der
Studierenden werden bei dieser Frage genauer in den Blick genommen. Die Erfahrungen, die Studie-
rende im Rahmen ihres Studiums machen sowie deren Einfluss auf ihr individuelles Kompetenzemp-
finden, sind insbesondere aus hochschuldidaktischer Perspektive interessant.

Die drei Kernfragen werden im Folgenden genauer betrachtet. Zundchst wird jedoch der theoretische
Hintergrund, auf dem dieser Beitrag und die empirische Erhebung basieren, erlautert.

2 Theoretischer Hintergrund

Faktoren fiir guten Unterricht im schulischen Kontext sind vielféltig und aufgrund komplexer Wech-
selwirkungen untereinander schwer erfassbar (Helmke, 2006). Ein Aspekt, der sich in unterschiedli-
chen Erhebungen als relevant erwiesen hat, ist das eigene Empfinden der Lehrperson ein Thema
vermitteln zu konnen (Bovet & Huvendiek, 2014, S. 605f.; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Diese indivi-
duelle Einschatzung kann basierend auf den Forschungsarbeiten des kanadischen Psychologen Albert
Bandura mit dem Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartungen abgebildet werden (Bandura, 1997;
Tschannen-Moran et al., 1998). Es handelt sich bei dabei um die ,[...] Subjektive Einschatzung einer
Person, eine bestimmte Handlung selbststandig und unter Nutzung eigener Ressourcen auszufiihren”
(Warner, 2014, S. 1507). Es hat sich gezeigt, dass das eigene Zutrauen und die personliche Uberzeu-
gung den Lernprozess mafBgeblich beeinflussen.

In der psychologischen Forschung wird zwischen der personlichen und der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung unterschieden (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 39f). Bei der personlichen ist
entscheidend, ob die Lehrperson der Uberzeugung ist, er oder sie kénne die Lernergebnisse der Schii-
ler¥innen beeinflussen und demensprechend selbstwirksam handeln. Die allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung beschreibt hingegen die grundsatzliche Uberzeugung einer Lehrperson, dass Unter-
richt im schulischen Kontext und unter den aktuellen Rahmenbedingungen generell zu Lernergebnis-
sen fiihrt. Es hat sich gezeigt, dass beide Facetten der Selbstwirksamkeitserwartungen mit Merkmalen
des Lehrer*innenhandelns korrespondieren und sich positiv auf die Lernergebnisse auswirken (Ash-
ton & Webb, 1986; Ditton & Arnoldt, 2004).
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Laut Bandura gibt es vier mogliche Ursachen, die die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartun-
gen beglinstigen (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 42f.). Die hochste Relevanz spricht er der mastery
experience, also den direkten Erfahrungen, zu. Dies sind Situationen in denen eine Person das eigene
Konnen direkt erfahrt und als positives Erlebnis abspeichert. Die Erkenntnis, die innerhalb eines Lern-
prozesses durch das Erleben entsteht, ist dabei sowohl ein emotionaler als auch kognitiver Vorgang
(Tillmann, 2015, S. 236f.). Ebenfalls mdglich ist die Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartungen
durch stellvertretende Erfahrungen, sogenannte vicarious experience. Hier wird jemand anderes bei
einer bestimmten Tétigkeit erlebt und die beobachtende Person zieht Riickschlisse auf das eigene
Kompetenzempfinden. Auch wenn diese Beobachtungen Riickschliisse erlauben, sind sie laut Bandu-
ra im Vergleich zu den direkten Erfahrungen weniger ausschlaggebend fiir die Selbstwirksamkeitser-
wartungen. Die dritte Ursache bezeichnet er als verbal persuasions, also die verbalen Ermutigungen
von Dritten, eine bestimmte Téatigkeit ausfiihren zu kdnnen. An dieser Stelle zeigt sich die Relevanz
von Riickmeldungen durch Andere im Lernprozess. Die vierte physiological arousal, oder auch die
emotionale Erregung bei der Ausfiihrung einer bestimmten Tatigkeit, kdnnen dariiber hinaus relevant
sein. Diese Empfindung beeinflusst maBgeblich, inwiefern die Tatigkeit als wichtig und deren kompe-
tente Ausfiihrung als erstrebenswert empfunden wird.

In diesem Beitrag werden vor allem die zuerst genannten direkten Erfahrungen als Ursache von
Selbstwirksamkeitserwartungen betrachtet. Es werden vor allem konkrete Erfahrungen der Sportstu-
dierenden ndher betrachtet und mdégliche Zusammenhdnge mit der individuellen Einschatzung hin-
sichtlich des Kompetenzempfindens ergriindet. Im Folgenden wird der Kontext, in dem die Erhebung
stattgefunden hat, beschrieben.

3 Kontextbeschreibung

An der Georg-August-Universitat Gottingen wird das Modul ,Schwimmen, Tauchen, Wasserspringen’
seit dem Wintersemester 2015/2016 von derselben Lehrperson in zwei unterschiedlichen didakti-
schen Formaten angeboten. Beide Veranstaltungen gehoren zu dem Modul B.Spo.61 Leichtathletik
und Schwimmen, in dem sich die Lehrziele sowohl auf das sportmotorische Kénnen der Studierenden
als auch auf ihre Kompetenzen hinsichtlich der Vermittlung unterschiedlicher Schwimmstile bezie-
hen.

In der Praxis liegt der Fokus in dem klassischen Schwimmkurs auf der Verbesserung der eigenen
sportmotorischen Leistung. Die Studierenden fiihren, angeleitet durch die Lehrperson, unterschiedli-
che Ubungen im Wasser durch. Diese praktischen Einheiten werden durch theoretische Phasen er-
gdnzt, in denen die Bewegungsmerkmale der verschiedenen Schwimmstile sowie typische Fehlerbil-
der und KorrekturmaBnahmen besprochen werden. Zudem wird einmal pro Semester eine Videoana-
lyse mit allen Studierenden durchgefiihrt, bei der die Studierenden eigene Fehler erkennen und ggf.
beheben konnen.

Der zweite Kurs unterscheidet sich im didaktischen Design und dadurch im Ablauf deutlich. Dieser
Kurs wird in Kooperation mit einer Gottinger Grundschule angeboten. Nach zwei Sitzungen, in denen
die Studierenden von der Lehrperson entsprechend vorbereitet werden, unterrichten die Studieren-
den in den folgenden Sitzungen selbst Schiiler*innen einer 4. Klasse. Vor und nach jeder Einheit findet
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eine kurze Reflexion mit der Lehrperson statt. Je nach sportpraktischem Kénnen der Kinder werden sie
in Kleingruppen oder in Einzelbetreuung von den Studierenden unterrichtet. Diese sollen vornehm-
lich den Schwimmistil Brustschwimmen vermitteln. Dabei sollen sie mit Unterstiitzung der Lehrperson
Fehlerbilder erkennen, Korrekturvorschldge geben und selbst angemessene Ubungen auswihlen. Fiir
viele Studierende stellt der Unterricht der Kinder eine groBe Herausforderung dar. Sie miissen ihr
theoretisches Wissen in praktischen Situationen anwenden. Insbesondere bei Kindern, die tiber wenig
Vorerfahrungen im Schwimmen verfiigen, benétigen sie ein hohes Maf3 an Einfiihlungsvermégen und
Geduld. Einige haben Angst vor dem Wasser und trauen sich erst nach einiger Zeit sich ohne
Schwimmreifen 0.d. darin zu bewegen. Die Lehrperson bemiiht sich dementsprechend um feste
Tandempartnerschaften zwischen den Kindern und den Studierenden, sodass eine Vertrauensbasis
geschaffen werden kann. Neben den technischen Aspekten der Schwimmvermittlung stehen in den
Reflexionsphasen vor allem auch motivationale und affektive Aspekte des Unterrichts im Fokus.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die beiden Schwimmkurse zwar dem gleichen Modul ange-
horen und von derselben Lehrperson unterrichtet werden, sich aber deutlich voneinander unter-
scheiden. Zur einfacheren Darstellung werden im Folgenden die Begriffe Sportpraxis und Lehrpraxis
fir die beiden Formate verwendet. In dem zuerst beschriebenen traditionellen Kurs wird das sport-
motorische Konnen der Studierenden starker gewichtet, wahrend in dem Kooperationskurs mit der
Grundschule vor allem die Lehr- bzw. Unterrichtspraxis Uiberwiegt.

Ob und wenn ja wie sich diese Unterschiede auf die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-
den auswirken, wird in diesem Beitrag naher beleuchtet.

Um sich den Einschdtzungen der Studierenden zu ndhern und mogliche Auswirkungen der unter-
schiedlichen didaktischen Rahmungen zu erkennen, wurde eine Fragebogenstudie durchgefiihrt. Das
methodische Design und die inhaltliche Gestaltung des Fragebogens der Erhebung werden im fol-
genden Kapitel vorgestellt.

4 Methodisches Design

Um sich den individuellen Einschatzungen der Sportstudierenden hinsichtlich ihres Kompetenzemp-
findens zu ndhern, wurde ein Onlinefragebogen eingesetzt. Dieser setzte sich aus einem quantitativen
und einem qualitativen Anteil zusammen. Insgesamt wurde der Fragebogen an 162 Studierende aus
sechs Schwimmkursen beider Formate, Sportpraxis sowie Lehrpraxis, verschickt. Die Stichprobe be-
stand aus Schwimmkursen des Wintersemesters 2015/2016, des Sommersemesters 2016 und des
Wintersemesters 2016/2017. Es filllten 58 Studierende den Fragebogen aus, von denen 57 ausgewer-
tet werden konnten. Die Verteilung auf die verschiedenen Kursformate war in etwa ausgeglichen: 30
Studierende hatten den reguldren Schwimmkurs besucht und 27 Studierende hatten an dem
Schwimmkurs in Kooperation mit der Grundschule teilgenommen.

Im ersten Teil des Fragebogens wurden skalenbasierte Einschatzungen der Studierenden erfragt.
Diese bezogen sich einerseits auf ihr sportmotorisches Kdnnen und andererseits auf ihre Einschétzun-
gen, die Sportart Schwimmen unterrichten zu konnen. Die einzelnen Items wurden in Anlehnung an
die Ergebnisse von Jerusalem (2005) zur Selbstwirksamkeit formuliert.
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Auf einer vierstufigen Skala konnten die Studierenden ihr personliches Empfinden hinsichtlich be-
stimmter Aussagen von ,stimmt genau’ bis ,stimmt nicht’ angeben.

Die semantische Struktur der Items zeichnete sich dadurch aus, dass alle Aussagen in der ersten Per-
son Singular formuliert waren. Es wurden Verben wie ,liberzeugt sein’ oder ,in der Lage sein’ verwen-
det, um die Einschatzung der eigenen Fahigkeit abzubilden. AuBerdem wurde in jedem Item eine
Hirde oder eine Schwierigkeit integriert, wie z.B. ,4.1 Ich bin Uberzeugt davon, dass ich Brust-
schwimmen unterrichten kann, obgleich nicht alle Schiilerinnen und Schiiler im Kurs schwimmen
konnen”. Die Aussagen wurden so formuliert, dass sie sich auf die Zukunft beziehen. Es wurde auf die
inhaltliche Spezifitdt der Items wert gelegt, um den Studierenden eine moglichst genaue Einschat-
zung zu ermdglichen (Schmitz & Gerdamarie, 1999, S. 123).

In Anlehnung an die Inhalte des Schwimmkurses wurden die Studierenden zu den Schwimmstilen
Brustschwimmen und Kraulschwimmen befragt. Das eigene Konnen wurde in Hinblick auf theoreti-
sches Wissen, die praktische Umsetzung im Wasser und die Anwendung unter Wettkampfbedingun-
gen erhoben. Hinsichtlich der Lehrkompetenz wurden zwei Item-Blocke zu didaktischen und zu lern-
gruppenspezifischen Aspekten verwendet. Zundchst wurden konkrete Fragen zu den Aspekten De-
monstrationsfahigkeit, Erkennen von Fehlerbildern, KorrekturmaBnahmen und Anleitung von Ubun-
gen gestellt, da diese im Rahmen der Kurse immer wieder thematisiert wurden. AuBerdem wurden
die Studierenden gebeten, ihre Lehrkompetenz einzuschdtzen, wenn nicht alle Schiler*innen
schwimmen kdnnen, wenn zum Teil nur geringe Deutschkenntnisse vorhanden sind, wenn einzelne
Kinder Angst vor dem Wasser haben und wenn sie einen Kurs im erhdhten Anforderungsbereich
unterrichten sollen.

Der zweite Teil des Fragebogens bestand aus zwei offenen Fragen. Hier bekamen die Studierenden
die Mdglichkeit, ihre numerischen Einschdtzungen genauer zu erldutern. Die erste Frage bezog sich
auf ihre Einschatzung, Schwimmen unterrichten zu koénnen. Sie wurden gebeten zu beschreiben,
woran sie diese festmachen und dazu konkrete Erfahrungen zu benennen. Bei der zweiten Frage
wurden sie aufgefordert Rahmenbedingungen zu benennen, die sie als relevant fiir den Schwimmun-
terricht in der Schule erachten und dies zu begriinden. Die beiden offenen Fragen naherten sich vor
allem der Beziehung zwischen den Einschdtzungen der Studierenden und ihren Erfahrungen im Stu-
dium. Fir die Auswertung der Fragen wurde die strukturierende Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2002) verwendet. Zundchst wurden literaturbasiert Kategorien aufgestellt, denen die Aus-
sagen der Studierenden zugeordnet werden konnten. In einer zweiten Schleife wurde eine weitere
Kategorie aufgestellt, um andere Aussagen zu erfassen. In Hinblick auf die Frage nach der Selbstein-
schdtzung der Studierenden, die Sportart Schwimmen unterrichten zu kdnnen, orientierten sich die
Kategorien an den vorher erfragten didaktischen und lerngruppenspezifischen Aspekten der skalen-
basierten Einschédtzung. Zusatzlich wurde die Kategorie Allgemeine Aussagen aufgestellt, da nicht alle
Aussagen den zuvor benannten Aspekten zugeordnet werden konnten.
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Fiir die Frage nach den Rahmenbedingungen diente das Modell zu Rahmenbedingungen im Sportun-
terricht von Hecker (1979, S. 219, Abb. 25) als Grundlage zur Bildung der Kategorien. Die Aussagen der
Studierenden wurden dementsprechend den Kategorien rdaumliche Bedingungen, zeitliche Bedin-
gungen, Konnen der Schiilerinnen und Ziele zugeordnet. In einer zweiten Auswertungsschleife
wurde zudem noch die Kategorie emotionale Aspekte erganzt.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Erhebung dargestellt und diskutiert.

5 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Erhebung werden in Hinblick auf die drei oben vorgestellten Kernfragen (1. Wann
fiihlt sich eine Person kompetent eine bestimmte Sportart zu unterrichten? 2. Woran wird das Kompe-
tenzempfinden festgemacht? 3. Inwiefern hangt das Kompetenzempfinden mit den Erfahrungen aus
dem Studium zusammen?), die diesen Beitrag rahmen, vorgestellt und diskutiert. Dabei liegt der
Fokus vor allem auf den Unterschieden zwischen den beiden Studierendengruppen, die den
Schwimmkurs mit dem Schwerpunkt Sportpraxis bzw. Lehrpraxis besucht haben. Es werden zudem
vor allem Aspekte der Auswertung vorgestellt, die sowohl im quantitativen als auch im qualitativen
Teil des Fragebogens als bedeutsam erscheinen.

Zunéchst geht es allgemein um die Selbsteinschatzung der Studierenden hinsichtlich ihrer sportmo-
torischen Kompetenzen sowie ihrer Unterrichtskompetenzen. Hier lasst sich feststellen, dass die Stu-
dierenden grundsatzlich ihr sportmotorisches Kdnnen hdher einschatzen als ihre Vermittlungskompe-
tenzen. Dies gilt sowohl fiir die Studierenden des Kurses Sportpraxis als auch fiir die Studierenden des
Lehrpraxis-Kurses.

In Hinblick auf die Lehrkompetenzen wird die Demonstrationsfahigkeit deutlich besser eingeschatzt
als die anderen didaktischen Aspekte, bei denen Fehler erkannt, Korrekturvorschldge gegeben und
passende Ubungen ausgewahlt werden sollten. Dies ist hinsichtlich der Ergebnisse des sportmotori-
schen Kénnens wenig (iberraschend. Die Demonstration einer Technik hdngt eng mit dem sportmoto-
rischen Kdnnen zusammen. 63% der Studierenden kreuzten bei der Aussage ,Ich traue mir zu, den Stil
Brustschwimmen vor der Gruppe demonstrieren zu kdnnen’ die Antwortmdglichkeit ,stimmt genau’
an. Bei dem Item, das sich auf die Korrekturhinweise bezog, waren es nur 23%. Der Anteil an Studie-
renden, die die Antworten ,stimmt kaum’ oder ,stimmt gar nicht’ angaben, lag bei der ersten Aussage
bei lediglich 9% und bei der zweiten Aussage bei 20% (Abb. 1).
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Ich traue mir zu, den Stil
Brustschwimmen vor der
Gruppe demonstrieren zu

kdnnen.

= T stimmt genau

2 stimmt eher
3 stimmt kaum

= 4 stimmt nicht

Es fallt mir leicht,
Korrekturhinweise zu den
ermittelten Fehlerbildern

bereitzustellen.

= | stimmt genau
2 stimmt eher
3 stimmt kaum

= 4 stimmt nicht

= 0 kann ich nicht einschatzen

Abbildung 1: Vergleich Demonstration Brustschwimmen und Korrekturhinweisen.

Insgesamt waren die Unterschiede zwischen den Studierenden des Sportpraxis- und denen des Lehr-
praxiskurses gering. Interessant ist jedoch die Tatsache, dass es bedeutsame Unterschiede bei dem
Item ,Es fallt mir leicht, passende Ubungen zu den ermittelten Fehlerbildern bereitzustellen’ gab (Abb.
2). Hier gaben 23% des Sportpraxiskurses an, dass sie sich zutrauen wiirden, entsprechende Ubungen
zu den Fehlerbildern anzubieten. Obwohl die Studierenden mit dem Schwerpunkt Lehrpraxis im
Rahmen ihres Kurses regelmiRig Ubungen ausgewahlt und angeleitet hatten, waren es hier nur 4%,

die,stimmt genau’ angekreuzten.
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Es féllt mir leicht, passende Ubungen zu den ermittelten Fehlerbildern
bereitzustellen.

70
60
50
40
30

20

0 |
1stimmtgenau 2 stimmteher 3stimmtkaum 4 stimmtnicht 0kann ich nicht
einschatzen

W Sportpraxis m Lehrpraxis
Abbildung 2: Vergleich Einschatzungen zur Anleitung von Ubungen zu Fehlerbildern.

Ohne an dieser Stelle zu weit vorzugreifen, kann die Vermutung aufgestellt werden, dass die realen
Erfahrungen der Sportstudierenden mit den Kindern zur Verunsicherung gefiihrt haben. Haufig wer-
den Schwierigkeiten beim Unterricht erst im praktischen Erleben deutlich. Dementsprechend kénnen
sich diese Erfahrungen auch negativ auf die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden aus-
gewirkt haben. Auf diesen Punkt wird im Folgenden noch naher eingegangen, wenn ebenfalls die
Ergebnisse des qualitativen Fragebogenteils betrachtet werden.

Inwiefern die Einschatzung der eigenen sportmotorischen Leistung mit der Einschédtzung, die Sportart
Schwimmen unterrichten zu kdnnen, zusammenhangen, ldsst sich anhand der Erhebung nicht genau
herausarbeiten. Einzelne Aussagen der Studierenden beider Gruppen bei der Frage nach der Lehr-
kompetenz zeigen jedoch, dass ihre sportmotorische Leistung durchaus eine Rolle spielt. Eine Studen-
tin gab beispielsweise die Antwort: ,Bestatigung der eigenen Leistung durch positives Feedback und
gute Leistungsbewertungen” (WILO1, SP)™. Hier kann davon ausgegangen werden, dass sie die sport-
praktische Priifung meint, da nur bei dieser Priifung eine Leistungsbewertung stattfand. Eine andere
Studentin beantwortet die gleiche Frage mit der Aussage: ,Bin friiher selbst lange Zeit geschwom-
men” (GOEO3, LP).

In Hinblick auf die zweite Kernfrage, woran die Studierenden ihr Kompetenzempfinden festmachen,
lasst sich anhand der Antworten auf die offene Frage zu diesem Punkt eine eindeutige Tendenz aus-
machen. Die Studierenden des Lehrpraxiskurses benannten haufig konkrete Erfahrungen aus ihrer
Lehrveranstaltung als Ursache fiir ihre Einschdtzung. Aus dem Sportpraxiskurs wurden hingegen
keine Erlebnisse geschildert. Einige Studierende aus diesen Kursen beschrieben stattdessen andere
Praxiserfahrungen, wie z.B. Erlebnisse im Schwimmverein oder wahrend eines Praktikums.

1 Die Zitate aus der Erhebung werden mit der personlichen Kennung des Datensatzes sowie der Bezeichnung LP oder SP fiir
Lehrpraxis bzw. Sportpraxis versehen.
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Eine Studentin aus dem Lehrpraxiskurs stellt eine konkrete Verbindung zwischen ihren Einschatzun-
gen und den Erfahrungen im Kurs her:

»Meine Antworten basieren lediglich auf den Erfahrungen, die ich gemacht habe, als wir in unserem
Schwimmkurs den Schiilern der Astrid-Lindgren-Schule das Schwimmen beibringen sollten bzw., ihr
bereits vorhandenes Kénnen zu verbessern. [...]. (MUNO3 Bogen 20 LP)

Vergleichbare Antworten wurden von den Studierenden des Sportpraxiskurses nicht gegeben.

Es wurden stattdessen Erfahrungen aus anderen Kontexten beschrieben wie beispielsweise von die-
sem Studenten:

»Ich habe selbst wahrend meines FSJ's viele Schwimmbkurse gegeben. Unter anderem auch mit mus-
limischen Frauen, die schlechte Deutschkenntnisse hatten und Kindern, die ihr Seepferdchen machen
wollten oder Kinder, die schon erfahrener sind im Schwimmen [...].” (HILO8 Bogen 6 SP)

An dieser Aussage sind die geringen Deutschkenntnisse der Schiiler*innen interessant. Diese bedeu-
ten eine besondere Herausforderung fiir die Lehrperson. Ein Item des geschlossenen Fragebogenteils
bezog sich konkret auf dieses Merkmal einer Lerngruppe. Dieser Student hat bereits Erfahrungen mit
Menschen, die {iber geringe Deutschkenntnisse verfiigen, und begriindet damit seine Kompetenzein-
schédtzung. Dies spricht fiir einen engen Zusammenhang zwischen der subjektiven Einschatzung und
den gemachten Erfahrungen in der Vermittlung der Sportart Schwimmen.

Aufféllig war des Weiteren, dass viele Studierende des Sportpraxiskurses die Frage nach konkreten
Erfahrungen mit pauschalen und unspezifischen Aussagen beantworteten. Beispiele hierfiir sind
Aussagen wie ,Generell denke ich von mir, gut etwas beibringen zu kénnen [...]" (BER0O4 Bogen 50
SP), ,Intuition” (MET06 Bogen 54 SP) oder ,Viele didaktische Vorgehensweisen im Kurs” (HANO4 Bo-
gen 34 SP). Die Studierenden begriinden ihre Kompetenzeinschdtzungen im Unterrichten mit allge-
meinen Vorstellungen des eigenen Kénnens. An dieser Stelle wird deutlich, dass ein Mangel an kon-
kreten praktischen Erfahrungen die Selbstwirksamkeitserwartungen nicht unbedingt verringert oder
dazu fiihrt, dass Studierende der Meinung sind, etwas nicht einschatzen zu kénnen.

Diese Antwortoption wurde von beiden Gruppen kaum angekreuzt. Stattdessen fiihren sie ihre Ein-
schdtzungen auf allgemeine Féhigkeiten zuriick oder wie es bei der dritten Aussage der Fall ist, auf
stellvertretende Erfahrungen. In diesem Beispiel ist es die didaktische Vorgehensweise der Lehrperson
und nicht die des Studierenden selbst, mit der die Einschatzung begriindet wird. Dies ist, wie im Kapi-
tel zum theoretischen Hintergrund beschrieben, laut Bandura (1997) eine weitere mogliche Quelle
von Selbstwirksamkeitserwartungen. An dieser Stelle wird bereits die Relevanz der universitaren
Veranstaltung deutlich und damit auch die Tatsache, dass die drei Kernfragen eng miteinander ver-
knipft sind.

Hinsichtlich des Einflusses der didaktischen Rahmung der Lehrveranstaltung zeigen die Ergebnisse
der offenen Fragen, dass die Studierenden des Lehrpraxiskurses mehrheitlich detaillierter auf die
Fragen eingehen und neben den technischen Aspekten von Schwimmunterricht ebenfalls emotionale
und soziale Aspekte benennen. AuBerdem l3sst sich anhand der Formulierungen ein stérkerer Bezug
zu sich selbst erkennen. Die Rahmenbedingungen, die von den Studierenden des Lehrpraxiskurses im
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schulischen Kontext als relevant erachtet werden, werden zudem deutlich umfangreicher und diffe-
renzierter beschrieben.

Die folgende Aussage eines Studenten des Lehrpraxiskurses setzt zudem die Frage nach der Lehr-
kompetenz und die nach den Rahmenbedingungen zueinander in Beziehung:

,In der Schwimmbhalle sollte auf jeden Fall ein Nichtschwimmerbecken vorhanden sein, damit mogli-
che Nichtschwimmer weniger Angst vor dem Erlernen haben, da sie in dem Wasser noch stehen kon-
nen sollten. [...] Zudem sollten geeignete Schwimmhilfsmittel zur Verfligung stehen, wodurch das
Erlernen der richtigen Techniken fiir die SuS2 vereinfacht werden kénnte.” (BUCO3 Bogen 4 LP)

Er beschreibt die Angst vor dem Erlernen als relevanten Faktor im Schwimmunterricht. AuBerdem
benennt er Losungsmaoglichkeiten, wie der Lernprozess vereinfacht werden kann. Hier wird deutlich,
dass der Student sich bereits mit Schwierigkeiten im Schwimmunterricht auseinandergesetzt hat.

Dass die Beziehung zwischen den Schiiler*innen und den Sportstudierenden einen bedeutsamen
Faktor im Lernprozess darstellt, Idsst sich anhand der folgenden Aussage einer Studentin des Lehrpra-
xiskurses nachvollziehen:

»Meine Tandemschiilerin aus der Grundschule konnte zu Beginn des Kurses [sic!] kaum schwimmen.
Durch meine Anleitung hat sie das Schwimmen gut gelernt und sich Woche fiir Woche mehr zuge-
traut. Am Ende konnte sie einen erkennbaren Brstzug [sic!] schwimmen, der zwar technisch nicht
perfekt war, dennoch konnte sie schwimmen.” (HERO7 Bogen 38 LP)

Sie spricht an dieser Stelle von ,meiner Tandemschiilerin“. Die Verwendung des Possessivpronomens
verdeutlicht die Beziehung zwischen der Studentin und der Schiilerin. Es lasst sich vermuten, dass ein
Bewusstsein (iber die personliche Beziehung zwischen lehrender und lernender Person vorhanden ist.
AuBerdem beschreibt die Studentin, dass sich ihre Anleitungen auf das sportmotorische Kdnnen der
Schiilerin ausgewirkt haben. Dies ldsst sich in Anlehnung an Banduras Theorie zur Selbstwirksamkeit
(1997) als eine giinstige Voraussetzung fiir hohe Selbstwirksamkeitserwartungen beurteilen.

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen von Schwimmunterricht in der Schule lassen sich die Aussagen
der Studierenden des Lehrpraxiskurses als deutlich umfangreicher und detaillierter bezeichnen. 67%
der Studierenden dieser Gruppe benannten mehr als drei Kategorien im Rahmen ihrer Antwort. Bei
der Gruppe des Sportpraxiskurses waren es hingegen nur 33%, die mindestens drei Kategorien er-
wahnten. Dieses Ergebnis ldsst auf eine breitere Wahrnehmung der Studierenden schliefRen, die tat-
sachlich in einem realistischen Kontext Schwimmunterricht durchgefiihrt haben. Sie haben selbst
erlebt, welche Schwierigkeiten beispielsweise in der Kommunikation mit den schwimmenden Kindern
den Schwimmunterricht pragen und inwiefern Faktoren wie z.B. die Wassertemperatur oder die Laut-
starke in der Schwimmbhalle relevant sind. Diese Erkenntnisse werden anhand der folgenden Aussage
deutlich:

2 Die Abkirzung ,SuS’ steht hier fiir Schilerinnen und Schiiler.

4



Lea Brandt

»Man sollte sich geniigend Zeit fiir einen guten Start in den Kurs nehmen, z.B. kleine Spiele. Dle [sic!]
SuS sollen das Element Wasser erst kennenlernen. Es sollte geniigend Zeit fiir das Schwimmen sein,
da es lange dauert bis sich alle umgezogen haben usw. Die Baderegeln sollten vor dem Kurs erklart
werden. Das ist flir groBe Gruppen sehr wichtig. Wenn mdglich, sollte man die Schiiler in verschiede-
ne Level einteilen, so dass jeder SuS gut lernen kann und sich verbessert. Auch wenn Schwimmunter-
richt manchmal nur von einer Person geleitet werden [sic!], finde ich es sehr hilfreich, wenn mindes-
tens zwei oder drei Lehrkrafte anwesend sind. Mehrere Personen kénnen eine Gruppe im Schwimm-
bad besser unterrichten, eine Eintlund [sic!] in verschiedene Level ist dann z.B. moglich.” (WOR07
Bogen 28 LP).

Der Student zeigt durch seine Aussage, dass ihm die Relevanz der Wassergewdhnung bewusst ist. Mit
einer spielerischen Anndherung schldgt er bereits eine konkrete Vorgehensweise vor. AuBerdem weist
er auf die Baderegeln, also auch auf Sicherheitsaspekte im Schwimmunterricht, hin. Er thematisiert die
Betreuung durch mehrere Lehrpersonen und die Férderung der Kinder hinsichtlich ihres jeweiligen
Kénnens.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die skalenbasierte Einschédtzung der Sportstudierenden im ersten
Fragebogenteil kaum nennenswerte Unterschiede zwischen den beiden Gruppen ergab. Die Aussa-
gen des offenen Fragebogenteils unterschieden sich hingegen deutlich in Bezug auf den Umfang und
die Ausfihrlichkeit. Von den Studierenden des Lehrpraxiskurses wurden vermehrt konkrete Kurser-
fahrungen beschrieben. Zudem wurden von ihnen insbesondere soziale und emotionale Aspekte im
Rahmen von Schwimmunterricht benannt.

Bevor im folgenden Kapitel ein Fazit gezogen wird, soll an dieser Stelle auf die methodischen Schwie-
rigkeiten und mdgliche Verzerrungen bei der Erhebung hingewiesen werden. Bei den Einschdtzungen
der Studierenden handelt es sich um die subjektiven Wahrnehmungen, die generell schwierig zu
operationalisieren und damit auch nur in eingeschranktem Mal3e vergleichbar sind. Insbesondere die
Ergebnisse der skalenbasierten Einschatzung miissen dementsprechend mit einer gewissen Skepsis
betrachtet werden. Ob eine Person ,stimmt genau’ oder ,stimmt eher’ bei einer Aussage beziiglich der
eigenen Kompetenzen ankreuzt, kann individuell sehr unterschiedlich sein. AuBerdem handelt es sich
bei der Erhebung um eine punktuelle Befragung. Es ist dementsprechend nicht méglich, eine Veran-
derung bzw. eine Entwicklung nachzuvollziehen. Es ware mit Sicherheit sinnvoll, die Einschatzungen
der Studierenden vor und nach dem Kurs zu erfragen, was im Rahmen dieses Beitrags jedoch nicht
moglich war.

6 Fazit

Die Ergebnisse der Erhebung haben gezeigt, dass unterschiedliche Kursformate sich nicht zwangslau-
fig auf die Einschdtzungen der Studierenden hinsichtlich ihrer sportmotorischen sowie ihrer Lehr-
kompetenzen auswirken. Die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen waren insgesamt gering.
Die Aussagen im offenen Fragebogenteil sprechen jedoch fiir eine breitere Wahrnehmung der Studie-
renden des Lehrpraxiskurses und eine differenzierte Auseinandersetzung mit wesentlichen Aspekten
des Schwimmunterrichts. Die Relevanz von praktischen Erfahrungen wurde in diesem Teil deutlich.
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Insbesondere die Studierenden des Lehrpraxiskurses haben konkrete Erfahrungen beschrieben und
ihre zuvor getroffenen Einschatzungen damit begriindet.

In Hinblick auf die drei Kernfragen dieses Beitrags kann zunachst festgehalten werden, dass die Ein-
schitzungen, eine Sportart auf der motorischen Ebene zu beherrschen und diese an andere vermit-
teln zu konnen, in einem engen Zusammenhang stehen. Dariiber hinaus hat sich gezeigt, dass die
Studierenden ihre Einschatzungen an konkreten Erfahrungen oder auch an unspezifischen Aspekten
wie beispielsweise der eigenen Intuition festmachen. Die Relevanz der Erlebnisse mit den Schi-
ler¥innen der Grundschule wurde anhand der Aussagen ebenfalls deutlich. Es hat sich gezeigt, dass
die Studierenden, die liber diese praktischen Erfahrungen verfiigen, diese als bedeutsam bezeichnen.
AuBerdem benannten sie vermehrt emotionale und soziale Aspekte und zeigten damit einen umfas-
senderen Blick auf den Lernprozess im Schwimmunterricht.

Praktische Erfahrungen sind folglich préagend fiir die Entwicklung von sportmotorischen Kompeten-
zen sowie von Lehrkompetenzen. Die ausfiihrliche Abstimmung der didaktischen Gestaltung mit den
Modulzielen ist nicht nur sinnvoll, sondern auch erforderlich. In den Modulzielen wird festgelegt, tiber
welche Kompetenzen die Studierenden nach erfolgreicher Teilnahme an den Veranstaltungen verfi-
gen sollen. Die Veranstaltungen miissen dementsprechend einen Erprobungsraum fiir die Studieren-
den bieten, um gezielt diese Kompetenzen zu liben und zu entwickeln. Die Erfahrungen aus anderen
Kontexten, die die Studierenden beschrieben, bieten zudem die Méglichkeit, im Rahmen der Lehrver-
anstaltungen produktiv einbezogen und nutzbar gemacht zu werden. Des Weiteren wurde die Rele-
vanz von emotionalen und sozialen Aspekten im Lernprozess deutlich. Diese sollten dementspre-
chend noch mehr in die Lehre eingebunden und reflektiert werden.

Die Erkenntnisse aus der hier dargestellten Erhebung ermdglichen eine erste Annadherung an die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden und ihren Zusammenhang mit praktischen Erfah-
rungen im Kontext der Universitat. Fir die weitere Erforschung dieses Themengebietes wére es sinn-
voll, Einschatzungen vor und nach einer Veranstaltung miteinander zu vergleichen. AuBerdem wére
neben der Selbsteinschdtzung auch zusatzlich eine Fremdeinschatzung, beispielsweise durch die
Kinder oder die Lehrperson, denkbar. Qualitative Interviews kénnten zudem noch weitere Erkenntnis-
se lber die Einschdtzungen der Studierenden hinsichtlich ihrer sportmotorischen Kompetenz und
ihrer Lehrkompetenz ergeben.

7 Ausblick

Praktische Anwendungsmdglichkeiten werden im Zuge der Hochschulentwicklung vermehrt gefor-
dert (Salmhofer, 2012, S. 28). Insbesondere Veranstaltungen wie der beschriebene Lehrpraxiskurs in
Kooperation mit der Grundschule bergen ein hohes Potenzial, um praktische Erfahrungen noch besser
in die Lehre zu integrieren. Die Studierenden bekommen die Mdglichkeit, ihr theoretisches Wissen
praktisch anzuwenden. Sie erhalten direkte Riickmeldungen und kénnen durch die Reflexion der
Erlebnisse sich einerseits realistischer selbst einschdtzen und andererseits ihre Kompetenzen weiter-
entwickeln.
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Dabei ist es wichtig das Verhdltnis zwischen dem eigenen Konnen, in diesem Fall dem sportmotori-
schen Konnen, und der Lehrkompetenz immer wieder in den Blick zu nehmen. Unterschiedliche Pra-
xissituationen und Anwendungsfelder bieten sich an, um gemeinsam mit den Studierenden diesen
Aspekt zu thematisieren und zu reflektieren.
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Inverted Classroom mit Design-Based
Research weiterentwickeln

Christian F. Freisleben-Teutscher

An der Fachhochschule St. Polten sind seit nun fast fiinf Jahren Bemiihungen im Gange, das Inverted
Classroom Modell (ICM) in allen Fachgebieten und Lehrveranstaltungsformaten anzuwenden. Als
Motor dazu dienen auch Ergebnisse aus der Forschung zur Anwendungspraxis von ICM mit dem
Design-Based Research-Verfahren. In diesem Beitrag werden daraus gewonnene Designprinzipien
vorgestellt. Eingegangen wird auch auf die institutionelle Verankerung von ICM: Es ist zu wenig, von
der Wichtigkeit innovativer Lehre zu sprechen, es braucht dazu auch umfassende Unterstiitzungsan-
gebote fiir die Lehrenden und ebenso ForschungsmafBnahmen, um gewonnene Erkenntnisse aktiv fiir
die kontinuierliche Weiterentwicklung nutzen zu kdnnen.

At the University of Applied Sciences St. Polten, almost five years of efforts have been made to apply
the Inverted Classroom Model in all subject areas and course formats. One driving force behind this
are also the results of research with the method of Design-Based Research. This article presents design
principles derived from it. It also takes into account the institutional foundations of ICM: it is not
enough to speak about the importance of innovative teaching, it also needs comprehensive support
services for teachers as well as research measures to be able to use the insights gained for the contin-
uous development.

1 Einleitung

Lage, Platt und Treglia pragten 2000 erstmals den Begriff des Inverted Classroom Modells (ICM): Stu-
dierende bekommen verschiedene Materialien online (und offline) zur Verfligung gestellt, mit denen
sie sich auf Gruppenarbeiten und Prasenzphasen vorbereiten. Im Idealfall sind mit diesen Materialien
Vorbereitungsaufgaben und/oder Zwischen-Assessments verbunden. In Prdsenzphasen offline und
online liegt dann der Schwerpunkt auf Vertiefung und Anwendung dieses Wissens sowie auf Diskus-
sion (Handke et al., 2012; Handke & Sperl, 2012; Persike, 2014). Ein ganz wesentliches Element des
ICM ist peer learning: das Lernen in kleinen Gruppen und die gegenseitige Beurteilung von Studieren-
den (Mazur, 1997). Ein Ziel des ICM ist starker selbstorganisiertes Lernen zu initiieren und zu beglei-
ten, gleichzeitig tibernehmen Lernende im ICM viel starker aktive Rollen: Sie erstellen selbst Unterla-
gen, moderieren, prasentieren, fassen zusammen, forschen - im ICM hat die gezielte Férderung von
Schliisselkompetenzen eine hohe Relevanz (Spannagel & Freisleben, 2016).
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Eine Frage, die von Lehrenden — wohl nicht nur an der FH St. Polten — immer wieder gestellt wird ist,
ob sich das ICM nicht auch auf einzelne Phasen einer Lehrveranstaltung, einen einzelnen Termin
anwenden ldsst. Letztlich l3sst sich Lehre als ein Designprozess wahrnehmen, als iterativer Prozess,
bei dem auf gemachte Vorerfahrungen aufgebaut wird und immer wieder Reflexion erfolgt, um die
Vorgangsweise weiter zu entwickeln (Reinmann, 2015a). In den allermeisten Lehrveranstaltungen
gibt es schon verschiedene Elemente, die sich Prinzipien des Inverted Classroom-Modells zuordnen
lassen. Ziel ist dies(e) bewusst wahrzunehmen und weiterzuentwickeln.

2 Design-Based Research als Methode der Wahl

Wird nun die Umsetzung des Inverted Classroom Modells (ICM) analysiert und evaluiert, bietet sich der
Ansatz des Design-Based Research an. Dabei wird z. B. bei einer Lehrveranstaltung ein ,Durchlauf’, also
die Umsetzung wahrend eines Semesters als ein Zyklus definiert. Fiir diesen werden sowohl For-
schungsfragen als auch Forschungsmethoden festgelegt und umgesetzt. SchlieB8lich werden die
Daten ausgewertet und daraus Erkenntnisse gewonnen, die sich sowohl auf das Design des nichsten
,Zyklus" auswirken als auch auf die Weiterentwicklung von Forschungsfragen und -methoden (Rein-
mann, 2015b). Der gesamte Prozess kann sich zudem an Kriterien eines partizipativen Ansatzes orien-
tieren, wo die ,Trennung’ zwischen Forschenden und Beforschten aufgebrochen wird.

An der FH St. Polten wurde dieser Ansatz insofern adaptiert, als ein ,Zyklus' als Zeitraum definiert
wurde, innerhalb dessen mehrere Lehrveranstaltungen umgesetzt und mit verschiedenen Methoden
evaluiert wurden. Inzwischen wurden zwei solcher Zyklen abgeschlossen. Dies wird im Folgenden
vorgestellt, abschlieBend wird noch ein Ausblick geliefert, der sich mit der Frage beschaftigt, welche
institutionelle Verankerung fiir ein solches Design-Based Research-Konzept wichtig ist.

Weiter thematisiert werden Auswirkungen auf das Profil einer Hochschule. Als erster Zyklus wurde der
Zeitraum von Mai 2014 bis Mai 2016 definiert.*

Im Zeitraum von Mitte Marz bis Ende April 2016 wurden vom Autor neun qualitative Interviews mit
Lehrenden der FH St. Polten gefiihrt, die bereits Prinzipien aus dem ICM umgesetzt hatten. Ausge-
hend von Literaturrecherche und den Erfahrungen aus dem Projekt war dafiir vorher ein Interviewleit-
faden entwickelt worden. Die Interviews wurden transkribiert und dann eine Kodierregel (Mayring,
2000) erstellt sowie ausgehend von Kuckartz (2009) umgesetzt. Mit denselben Codes wurden vom
Autor 16 Blogbeitrage inhaltsanalytisch untersucht, die seit dem Start des Entwicklungsprojekts Inver-
ted Classroom an der FH St. Polten entstanden, welche die Umsetzung von ICM in verschiedenen
Lehrveranstaltungen vorstellen. AuBerdem flossen Ergebnisse aus Onlinefragebdgen ein, die von 70
Studierenden aus nach ICM ausgerichteten Lehrveranstaltungen an der FH St. P6lten ausgefillt wur-
den. Ergénzend herangezogen wurde vom Autor die Durchsicht von drei aktuellen Metaanalysen zu
inverted / flipped classroom (Freisleben-Teutscher, 2016).

Als zweiter Zyklus wurde dann der Zeitraum Mai 2016 bis Mai 2017 definiert: Eingesetzt wurden hier
eine Analyse einer Fragebogenauswertung (n=112) von Studierenden aus am ICM ausgerichteten
Lehrveranstaltungen, mehreren strukturierten Gruppengesprachen (mit Studierenden sowie mit

1 Die Forschungsfragen sind hier zusammengestellt: http://skill.fhstp.ac.at/wp-content/uploads/2016/07/dbrDesign.pdf
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Studierenden gemeinsam mit Lehrenden) sowie Zusammenfassungen strukturierter Feedbackge-
sprachen mit Lehrenden, die ICM umgesetzt hatten. Ein weiterer Zyklus wird aktuell durchgefiihrt.

3 Designprinzipien

Im Folgenden werden zentrale Designprinzipien fiir Lehrveranstaltungen vorgestellt, die am Inverted
Classroom Modell ausgerichtet werden sollen, die sich aus dem Forschungsprozess ergeben.

3.1 Vielfaltige Vorbereitungsmaterialien und -aufgaben

In den bislang vorliegenden Ergebnissen wird zundchst deutlich, dass eine Umsetzung von Herange-
hensweisen und Prinzipien des Inverted Classroom Modells sehr unterschiedlich aussehen kann. Ein
Grund ist schon die sehr breite Vielfalt an Materialien, die Studierenden zur Vorbereitung zur Verfi-
gung gestellt werden kann. Auch Bergmann und Sams (2012), zwei Pioniere des flipped classroom
(Synonym fiir das ICM), betonen, dass ICM nicht alleine mit der Produktion und dem Einsatz von
Videos gleichgesetzt werden darf. Ein Gestaltungsprinzip von flipped / inverted classroom misse u. a.
die Vielfalt an Materialien sein bzw. Arten und Weisen, wie Lernende darauf in einer mdoglichst interak-
tiven Form Zugriff haben.

Dass die mdgliche Bandbreite dieser Vielfalt an Materialien ausgenutzt wird, ist mehr als ein Zufall. Ein
essentieller Faktor des (nachhaltigen) Gelingens der Umsetzung von Kriterien des ICM in der Hoch-
schullehre sind Informations-, Weiterbildungs- und Beratungs- bzw. Unterstiitzungsangebote fiir
Lehrende. Auch in den erwdhnten qualitativen Interviews wird etwa das Informationsmaterial als
positiv, hilfreich und anregend bewertet, das Lehrenden an der FH St. Polten (iber einen Blog zur
Verfligung gestellt wird. Ebenso positiv bewertet wird die Unterstiitzung durch studentische Mitar-
beiter*innen, die auch in der Phase der Recherche nach und der Zusammenstellung von Vorberei-
tungsmaterialien gewahrt wird. Gleichzeitig gibt es aber miindliche Riickmeldungen, die zeigen, dass
noch mehr Unterstiitzung gewiinscht wird.

Allein schon bei einem Blick auf die fast 40 Blogbeitrage, die Lehrende in den letzten drei Jahren
verfasst haben, um {ber ihre Praxis bei der Umsetzung des ICM zu berichten, zeigt sich eine weitere
Erkenntnis, die im Zuge der Vorbereitungen auf einen Beitrag zum ,Tag der Lehre 2017“ an der FH St.
P6lten noch intensiver thematisiert wurde (Ramler & Freisleben-Teutscher, 2017): Vorbereitungsma-
terialien, die im ICM zum Einsatz kommen, konnen - bzw. im Sinne eines starker studierenden-
zentrierten und selbststandigeren Lernens sollen — learner generated content sein. Es handelt sich also
um Unterlagen, die von Studierenden selbst erstellt werden (Galloway & Burns, 2015). Auch hier ist
die Vielfalt an Materialien ein wichtiges Thema: Es geht demnach um mebhr, als etwa Zusammenfas-
sungen von Buchkapiteln oder die Erstellung von Skripten in Printform. Ebenso wichtig sind beson-
ders digitale Materialien wie kommentierte Linksammlungen, Podcasts, Videos und verschiedene
andere multimediale und interaktive Unterlagen (Cook, 2010).
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Die Erstellung solcher Materialien durch Studierende héngt mit mehreren Aspekten zusammen, die
fiir die Planung und Umsetzung des Inverted Classroom Modells relevant sind: sowohl die Analyse der
Metastudien, als auch die Interviews mit Lehrenden und die Auswertung von Fragebdgen der Studie-
renden zeigen die Wichtigkeit der Verbindung von Vorbereitungsmaterialien mit Aufgabenstellun-
gen. Besonders von Studierendenseite wird betont, dass diese (ibersichtlich sein miissen; eine reine
Auflistung von Literaturangaben oder umfangreiche Dokumente unstrukturiert zur Verfligung zu
stellen, ist also deutlich zu wenig. Das beriihrt zundchst einen ganz wesentlichen, sehr grundlegenden
Aspekt des ICM: das didaktische Design (Reinmann, 2015a). Sowohl fiir Lehrende als auch fiir Studie-
rende ist ein guter Uberblick zu jeder einzelnen Lehrveranstaltung wichtig, bei dem der Terminfahr-
plan deutlich wird, also wann welche Themen vorgesehen und welche Materialien und Aufgaben
dafiir wichtig sind bzw. auch, wie diese bewertet werden. Im Idealfall sind samtliche Materialien und
damit verbundene Aufgaben am Anfang eines Semesters sichtbar — dies unterstiitzt die Wahl eines
individuellen Lerntempos sowie das Setzen personlicher Schwerpunkte.

Gleichzeitig ist diese Vorgehensweise eine Grundlage, um Peer Learning zu initiieren und zu begleiten:
Alle Studierenden haben jederzeit Zugriff auf alle Materialien, auch solche, die wahrend eines Semes-
ters im Unterricht erstellt werden. Wobei Peer Learning, wie schon Mazur (1997) betont, alles andere
als ein Zufall ist: Im didaktischen Design fiir Lehrveranstaltungen sind MaBnahmen wichtig, die das
Bilden von Tandems, Triaden und Kleingruppen vorantreiben bzw. dabei unterstiitzen, die Arbeit in
dieser Form zu reflektieren und gemeinsam weiter zu entwickeln.

Ein weiterer Aspekt ist die Ndhe von Prinzipen des ICM zu jenen des forschenden Lernens (Mooraj &
Pape, 2015): Im Zuge der Forschung mit Design-Based Research (DBR) zeigte sich auch, dass die Forde-
rung von starker selbststandigem Lernen ebenso bedeuten muss, dass Studierende selbst Fragestel-
lungen entwickeln sowie verschiedene Methoden zu deren Erforschung mit Unterstiitzung austesten
konnen. Ein wesentlicher Baustein kann dazu eben die Erstellung verschiedenster Materialien im
Sinne des learner created content sein. Durch die forschende und redaktionelle Arbeit an diesen erfol-
gen tiefgehende Lernprozesse im Sinne eines deeper learning (Meyer, 2017). Hier liegt sicher einer der
starksten Weiterentwicklungspotentiale des ICM, eine noch stérkere Ausrichtung in Richtung for-
schendes Lernen. Ein sehr enger Zusammenhang besteht dabei ebenso im Themenfeld einer noch
intensiveren kompetenzorientierten Ausrichtung der Lehre insgesamt (Spannagel & Freisleben-
Teutscher, 2016).

3.2 Weiterentwicklung von Prifungsformen

Eine wichtige Erkenntnis, die im Rahmen der Forschung mit DBR zusétzlich untermauert wird ist die,
dass ICM ebenso bedeutet, weg von einem summativen zu einem formativen Assessment zu kommen
(Handke et al., 2012; Handke & Sperl, 2012; Persike, 2014). Wichtig — so sowohl Aussagen von Lehren-
den als auch Studierenden - ist dabei die Weiterentwicklung von Priifungsformaten: Diese miissen
kompetenzorientiert ausgerichtet sein und damit gleichzeitig eine mdglichst groe Bandbreite an
verschiedenen Formaten aufweisen. Reine Multiple-Choice-Tests kdnnen viel zu wenig die Dynamik
und Ergebnisse des Lernprozesses im ICM abbilden bzw. iberpriifbar machen.

Eine entscheidende Rolle — ebenso ein wesentliches Ergebnis dieser Forschung - spielt zudem das
Peer-Assessment, also die gegenseitige Beurteilung von Lernenden. Dies hangt mit einem Schliissel-
satz aus den qualitativen Interviews zusammen: ,Es ist wichtig, Verantwortung abzugeben”. Gemeint
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ist damit das Ubernehmen von mehr Verantwortung durch Lernende fiir die Gestaltung eigener Lern-
prozesse, die u. a. durch vielféltige, gut gestaltete Vorbereitungsmaterialien und -aufgaben sowie
einen Uberblick zu diesen geférdert wird. Gemeint ist ebenso die Férderung von Rollenflexibilitit:
Schon wéhrend der Bearbeitung von Vorbereitungsmaterialien und -aufgaben kdnnen Studierende,
mit entsprechender Unterstiitzung, Aufgaben iibernehmen wie z. B. Koordination, Moderation, Anlei-
tung, Vermitteln von Inputs — eben u. a. durch die Erstellung diverser Materialien -, Prasentation und
ebenso, wie schon angesprochen, Assessment.

Dieser Prozess muss gut vorbereitet und ebenso eingelibt sein: So zeigt die Forschung, dass es hier
wichtig ist, gemeinsam klare Kriterien zu entwickeln, anhand derer diese gegenseitige Uberpriifung
dann erfolgt. Peer-Assessment konnte zudem sowohl wéhrend einer Lehrveranstaltung als auch im
Zuge einer methodisch vielfdltigen Umsetzung von Abschlusspriifungen eine wichtige Rolle spielen,
wobei hier noch priifungsrechtliche Fragen geklart werden miissten. Intensiver zu erforschen gilt hier
noch, wie eine Kombination aus Self-Assessment, Peer-Assessment und Riickmeldungen von Lehren-
den gestaltet werden kann. Ein wichtiges Thema ist auch, wie solche Vorgangsweisen mit grof3en
Studierendengruppen (n > 50) umsetzbar sind.

3.3 Kostbare Prasenzzeiten

Als ein wesentliches Potential des ICM wird auch in dieser Analyse die Weiterentwicklung von Pra-
senzphasen offline und ebenso online gesehen: Studierende kénnen Vorwissen einbringen, zudem
sind erledigte Vorbereitungsaufgaben ideale Ausgangspunkte fiir eine weitere Vertiefung, Anwen-
dung und Diskussion. Mehrfach findet sich in den Antworten sowohl von Lehrenden als auch Studie-
renden, dass sich die Qualitdt von Fragen, die gestellt werden sowie von Beitragen zum Unterricht
verdndert: Diese setzen an einem hoheren Niveau an, integrieren bereits vorhandene Wissensbaustei-
ne und gehen damit einen Schritt tiefer.

Ebenso steigt deutlich die Wahrscheinlichkeit, dass sich Studierende aktiv in den Unterricht einbrin-
gen und dort im Sinne einer hoheren Rollenflexibilitdt verschiedenste Aufgaben tbernehmen.
Dadurch ergeben sich u. a. Effekte wie sie im Ansatz des Lehrens durch Lernen (Martin, 2000) be-
schrieben werden, also ebenso eine Komponente des vertiefenden, nachhaltiger wirksamen Lernens.

Viele Lehrende beschreiben dabei den intensiveren Dialog mit Studierenden, womit die Wahrschein-
lichkeit steigt, dass Probleme beim Lernen und beim Erledigen von Aufgaben deutlich friiher erkannt
werden bzw. eine entsprechende Unterstiitzung leichter moglich ist. Lehren wird in diesem Kontext
als angenehm, erfrischend, spannend beschrieben, es steigt demnach die Arbeitszufriedenheit. Ahnli-
che Effekte nehmen dabei Studierende wahr, die sich ernst genommen fiihlen.

Die Praxis von ICM kann sehr unterschiedlich aussehen: dies zeigt sich wohl am intensivsten in der
Gestaltung von Prasenzphasen, bei denen unterschiedlichste Methoden zum Einsatz kommen, die
Kollaboration unterstiitzen, sowie die Forderung individueller Kompetenzen. Der ,Nachteil’ dieser
Methodenvielfalt ist, dass einzelne Lehrveranstaltungen nicht so einfach miteinander verglichen
werden kdnnen. Insofern ist der Ansatz des Design-Based Research hilfreich, als dieser dabei unterstiit-
zen kann, Konzepte und Effekte auf einer Metaebene zu betrachten, und so Erkenntnisse aus einer
Lehrveranstaltung etwa aus dem Feld Naturwissenschaft leichter auf eine im Bereich IT Security an-
wendbar ist.
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Ein Weiterentwicklungsfeld, das sich auch in dieser Untersuchung zeigt, ist die strukturelle Frage, wie
sich Tutor*innen bzw. Studierende aus héheren Semestern einbinden lassen, wobei hier noch Poten-
tiale bzw. Forschungsbedarf in interdisziplindren Projekten zu sehen ist.

Zu uberlegen sind Ansatze, wie begleitende Leistungen, die Studierende in verschiedenen Phasen
einer Lehrveranstaltung libernehmen, als Creditpoints angerechnet werden kénnen. Ebenso weiter zu
entwickeln sind MaBnahmen zur Schulung bzw. begleitenden Reflexion dieser Studierenden, die das
Tutoring umsetzen.

3.4 Dialog fordern

Als forderlich fiir den Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden zeigt sich auch in dieser Untersu-
chung die offene Kommunikation zum didaktischen Design zwischen Lehrenden und Lernenden: Dies
wird nicht nur am Beginn einer Lehrveranstaltung offengelegt, sondern im Idealfall kontinuierlich mit
Lernenden reflektiert. Dabei wird ebenso diskutiert, warum welche Methoden in welchen Phasen zum
Einsatz kommen und genauso, welche Erkenntnisse sich daraus auf der Ebene der Schliisselkompe-
tenzen (Spannagel & Freisleben-Teutscher, 2016) ergeben.

Es geht dabei um die Férderung des Suchens, Definierens und Evaluierens personlicher Lernziele von
Studierenden. In diesem Sinn ist die Frage, wie sich E-Portfolios nicht nur in einzelnen Lehrveranstal-
tungen, sondern auch als kontinuierliches Element wahrend eines gesamten Studiums einsetzen
lassen, ein wichtiges Feld fiir die Weiterentwicklung des ICM (Baumgartner, 2013). Ein wesentliches
Thema ist dabei, wie Riickmeldungen von Studierenden zur Umsetzung von Lernprozessen noch
intensiver und starker zeitnah in die Planung und Umsetzung von Curricula, Modulen und daraus
resultierenden Lehrveranstaltungen einbezogen werden kdnnen.

Ein weiterer iterativer Aspekt des ICM ist, dass Lehrende selbst vorangegangene Umsetzungen von
Lehrveranstaltungen noch intensiver als Ausgangspunkte fiir die Weiterentwicklung der eigenen
Lehre nutzen. In der DBR-Forschung an der FH St. Pélten wurden dabei schon Schritte unternommen,
um die Selbstreflexion Lehrender zu unterstiitzen, u. a. durch vom Autor zur Verfiigung gestellte
Impulsfragen, mit denen sie den Verlauf ihrer Lehrveranstaltung reflektieren kdnnen. Weiter sind hier
sicherlich Coachinggesprache ein wesentliches Instrument.

4 Strategische Ebene

Ein entscheidender Punkt fiir das Gelingen und die Weiterentwicklung des ICM ist — wie auch die
vorliegenden Ergebnisse zeigen -, wie intensiv die institutionelle Einbindung in der Hochschule er-
folgt. Als Schwierigkeit fiir die Umsetzung des ICM bezeichnen auch in dieser Untersuchung Lehrende
einen aus ihrer Perspektive hoheren Aufwand im Hinblick auf das didaktische Design, die Suche nach
bzw. die Produktion von Vorbereitungsmaterialien und -aufgaben. Nur dann, wenn Lehrende sowohl
auf Ebene eines Moduls oder eines Studiengangs Unterstiitzung bzw. Riickhalt und Ermunterung von
Leitungspersonen bekommen, werden sie sich weiter darauf einlassen, intensiver iiber eine gréere
Vielfalt von Materialien, Aufgabenstellungen und Umsetzungsszenarien fiir Prasenzphasen nicht nur
nachzudenken, sondern diese auch kontinuierlich einzusetzen und iterativ weiterzuentwickeln.
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An der FH St. Polten ist das Inverted Classrooom Modell Teil der strategischen Ausrichtung, die in
einem Strategiepapier festgehalten ist (FH St. Polten, 2017). Dazu gibt es im hochschuldidaktischen
Zentrum eine Halbtagsstelle, die sich schwerpunktmafBig mit MaBnahmen beschiftigt, ICM auf einer
konzeptuellen Ebene voranzutreiben. Diese Stelle ist gleichzeitig dem hochschuldidaktischen Team
zugeordnet, eng an das Hochschulmanagement angebunden und auch mit finanziellen Ressourcen
ausgestattet. Ein Teil der Stellenbeschreibung ist der Auftrag, (Weiter-)Entwicklungen von Lehrveran-
staltungen zu untersuchen sowie grundsatzlich forschende Aktivitaten zu initiieren. Das Design sowie
die Umsetzung und Ergebnisse des DBR-Prozesses sind immer wieder ein Thema im Team der hoch-
schuldidaktischen Abteilung sowie in kontinuierlichen Gesprachen mit der Abteilung fiir Hochschul-
entwicklung.

Weiter gibt es studentische Assistent*innen, die Lehrenden fiir Recherche- und Vorbereitungstatigkei-
ten zur Seite gestellt werden. Hier gilt es noch genauer zu definieren, wann welche Leistungen welche
Prioritdt haben. An einer Hochschule sind finanzielle und strukturelle Ressourcen in einem beschrénk-
ten Ausmal vorhanden. Dazu kommt, dass vor allem hauptberuflich tatige Lehrende in Studiengan-
gen neben der Unterrichtstétigkeit auch verschiedene Aufgabenfelder auf strukturellen Ebene tber-
nehmen mussen, etwa im Feld der Internationalisierung und besonders auch im Forschungsbereich.
An der FH St. Polten laufen aktuell Bemiihungen, die Weiterentwicklung von MaBhahmen rund um
das ICM auf eine breitere Basis zu stellen, also mehr Lehrende einzubinden, die auch auf inhaltlicher
und strategischer Ebene mitdenken. Es besteht sicherlich noch Forschungsbedarf zu der Frage, wie
diese Prozesse gut gelingen und begleitet werden konnen.

Ein Bereich fiir die Weiterentwicklung der Umsetzung des Inverted Classroom Modells ist die laufende
Beforschung: Design-Based Research erfordert einiges an Zeitaufwand. DBR wird momentan an der FH
St. Polten von einer Person umgesetzt. Hier sind MaBnahmen im Sinne von Hochschulentwicklung
und Einbindung von Mitarbeitenden aus dem Bereich Qualitatssicherung logische Schritte zur Wei-
terentwicklung. Denn ebenso wie beim ICM ist beim DBR eine groBe Methodenvielfalt ein Erfolgsfak-
tor fiir Ergebnisse, aus denen moglichst konkrete und zeitnah umsetzbare Entwicklungsschritte abge-
leitet und umgesetzt werden kdnnen.

Design-Based Research bietet die Chance, Forschungsprozesse und -ergebnisse zu 6ffnen: also konti-
nuierlich iber den Prozess und Zwischenergebnisse zu berichten und damit gleichzeitig Ausgangs-
punkte fiir Dialoge mit Forschenden in dhnlichen Feldern wahrscheinlicher zu machen. Gleichzeitig
wird auf der Ebene der Informations- und Offentlichkeitsarbeit auch durch die laufende Verffentli-
chung von Forschungsberichten zur Lehre eine Hochschule als lernende Organisation erkennbar, in
der Didaktik und damit die Praxis der Lehre auf verschiedenen Ebenen weiterentwickelt wird. Dies
tragt zu einer hoheren Attraktivitat des Standortes bei.
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Das (unausgeschopfte) Potential der
Prozessbegleitung. Befunde einer
Evaluationsstudie

Carolin Niethammer, Sabine Schob & Josef Schrader

Es soll die Frage geklart werden, wie Studiengangentwickelnde iiber eine systematische Prozessbe-
gleitung unterstiitzt und ein synergetisches Zusammenwirken der beteiligten Akteur*innen gestarkt
werden kann. Die Beantwortung umfasst sowohl personale Voraussetzungen der Entwickelnden, d.h.
Fragen zu ihrer Qualifikation und ihrem Bedarf, als auch institutionelle Bedingungen, unter denen
Studiengangentwicklung stattfindet, d.h. insbesondere Fragen zur (Support-)Struktur. Nicht zuletzt
gilt es zu analysieren, wie diese beiden Ebenen sinnvoll ineinandergreifen (kdnnen). Die Befunde
zeigen, dass eine professionelle Studiengangentwicklung Gelegenheitsstrukturen zur Erméglichung
einer Kultur des Austauschs {iber didaktisch-konzeptionelle Herausforderungen benétigt.

The aim is to clarify the question of how academic staff, responsible for study-program development,
can be supported by systematic process monitoring and how synergetic interaction between the
involved actors can be strengthened. The answer includes both personal requirements of the devel-
oping person, that is questions about their qualifications and needs, as well as institutional conditions
under which course development takes place, that is in particular questions about the (support-)
structure. Last but not least, it is important to analyze how these two levels interact meaningfully. The
findings show that a professional study-program development requires structures which offer oppor-
tunities to enable a culture of exchange on didactic-conceptual challenges.
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1 Ausgangslage: Das veranderte Aufgabengebiet der
Studiengangentwicklung

Die Aufgabe einer curricularen Entwicklung umfasst nach Siebert (1974) die Verstandigung (ber ein
Richtziel, die Analyse von Planungsdaten (zum angestrebten Tatigkeitsfeld, den darin erforderlichen
Qualifikationen, den Lernvoraussetzungen und des wissenschaftlichen Inhalts), die Konstruktion der
Binnenstruktur (Lernziele und -inhalte mit der Auswahl passender Methoden und Medien im Kontext
institutioneller Rahmenbedingungen) sowie der Lernzielliberpriifung und Evaluation. Im Hochschul-
kontext liegt diese Aufgabe in der Verantwortung der Fachbereiche. Die Umstellung auf das zwei-
gliedrige Studiensystem, die Einfiihrung der Akkreditierung, aber auch tbergreifende Tendenzen der
Hochschulentwicklung haben diese Aufgabe malgeblich verdandert und haben fiir die Studiengang-
entwickelnden der Fachbereiche neue Herausforderungen mit sich gebracht. Diese umfassen nicht
nur konzeptionelle Anforderungen (z.B. Kompetenzorientierung, Employability, Ubergang Bachelor-
Master), die teilweise vielleicht sogar bestehende Lehransdtze in Frage stellen und gewisse Aushand-
lungsprozesse im Kollegium erfordern. Dariiber hinaus sind Studiengangentwickelnde angehalten,
(neue) Akteur*innen, die meist auf liberfachlicher Ebene fiir die adaquate Umsetzung der neuen
Anforderungen zustandig sind (z.B. aus Qualitdtsmanagement, Hochschuldidaktik), in den Entwick-
lungsprozess einzubeziehen (Steinhardt et al., 2017). Durch diese Verdnderungen hat das Aufgaben-
gebiet der Studiengangentwicklung in den letzten Jahren mehr Aufmerksamkeit erfahren und ist zu
einer komplexen Gemeinschaftsaufgabe und damit zu einem zentralen Knotenpunkt im Bereich
Studium und Lehre geworden. Wildt (2013) konstatiert, dass die Hochschuldidaktik, die sich primar
auf Qualifizierungsangebote fiir Lehrende fokussiert hat, einen nicht ganz einfachen Stand in diesem
Szenario hat, sieht jedoch in der Reintegration ihrer Arbeit in den Studiengangentwicklungsprozess
die Chance fiir eine neue institutionelle Aufstellung.

Entsprechend dieser Ausgangssituation setzt die Evaluationsstudie am Studiengangentwicklungspro-
zess als Forschungsgegenstand an. Aus Perspektive der Studiengangentwickelnden der Fachbereiche
wird der Knotenpunkt im Bereich Studium und Lehre genauer in den Blick genommen und die Zu-
sammenarbeit mit den Uberfachlichen Akteur*innen fokussiert. Dabei soll insbesondere die (potenti-
elle) Rolle und Profilbildung der Hochschuldidaktik mitgedacht werden.
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2 Theoretischer Hintergrund

Die Umstrukturierung in das zweigliedrige Studiensystem kann nur dann im Sinne der Bologna-
Reform erfolgen, ,wenn Studiengangentwicklungsplanung qualifiziert und unter Einbezug der not-
wendigen Fundierung, Perspektiven und Handlungsfelder professionell durchgefiihrt wird” (Welbers
& Wildt, 2003, S. 151-152). Ausgehend davon wird die Studie in theoretischen Uberlegungen zur
Professionalitdt verortet. Damit soll geklart werden, worin die notwendigen Voraussetzungen fiir ein
professionelles Handeln der Zustandigen der Fachbereiche bestehen.

2.1 Studiengangentwicklung und Professionalitat

Das hier angelegte Verstdandnis von Professionalitdt begriindet sich weniger in den klassischen Ansét-
zen der Professionstheorie (Mieg, 2005; Combe & Helsper, 1996) die auf der allgemeinen Annahme
beruhen, dass Professionalisierungsbemiihungen in die Konstitution eines Berufsbildes mit bestimm-
ten Merkmalen miinden. Diese Merkmale sind nach Mieg (2005, S. 343) ein gesellschaftlich relevanter
Problembereich und dazugehdriges Handlungs- und Erklarungswissen, ein Bezug zum gesellschaftli-
chen Zentralwert, eine akademische Ausbildung sowie ein Berufsverband. Hingegen gewinnt die
Professionalitdt als berufsspezifische und situative Handlungskompetenz, wie sie in erwachsenenpé-
dagogischen Auseinandersetzungen diskutiert wird (Gieseke, 2010, S. 244; Nittel, 2000, S. 71; Tiet-
gens, 1988, S. 37), an Bedeutung. Professionalitat ist dabei nicht statisch, sondern muss sich in ent-
sprechenden Handlungssituationen kontinuierlich bewahren und weiterentwickeln. Dafiir ist es er-
forderlich, dass die institutionellen Bedingungen solch flexibles und vernetztes Handeln ermdéglichen
(Gieseke, 2010, S. 244; Nittel, 2000, S. 17). Neben den nétigen personalen Voraussetzungen gibt es
also auch gewisse institutionelle Bedingungen, die fiir eine gelingende Umsetzung professionellen
Handelns gegeben sein miissen. Diese sind wiederum von der politischen Bedeutungszuweisung, d.h.
was an Ressourcen vorausgesetzt bzw. zugestanden wird, abhangig (Gieseke, 2010, S. 244-245). Dabei
kann die Qualitdtssicherung zu einem institutionsbezogenen Instrument von Professionalitat werden
(ebd., S. 245).

Die Rolle der Organisation bekommt in den soziologischen Auseinandersetzungen von Evetts (2011)
zum Wandel des Professionalitdtsverstandnisses ein besonderes Gewicht. Sie differenziert die klassi-
sche berufsbezogene Professionalitat entsprechend der 0.g. Merkmale von der organisationsbezoge-
nen Professionalitat als neues Konstrukt (ebd., S. 407)." Der wesentliche Unterschied dabei ist, dass die
organisationseigenen Ziele und Hierarchien — im Gegensatz zu den autonomen, organisationsiiber-
greifenden Standards einer Profession — das Verstandnis von Professionalitét pragen.

1 Die Differenzierung lautet im englischen Original ,occupational” und ,organizational”.
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Dabei wird festgestellt, dass sich die Vorstellungen von Partnerschaft, Kollegialitdt, Diskretion und
Vertrauen hin zu den Ebenen des Managements, der Birokratie, Standardisierung, Bewertung und
Performance-Kontrolle verschieben. Neben den institutionellen Rahmenbedingungen hat die Organi-
sation zunehmenden Einfluss auf die Steuerung und die Anforderungen, die fiir professionelles Han-
deln aufgestellt werden. Insgesamt beeinflussen also personale Voraussetzungen sowie institutionel-
le Bedingungen professionelles Handeln, welches zudem berufsbezogenen und/oder neuen organi-
sationsbezogenen Professionalitatsanspriichen unterliegen kann.

Was bedeutet das nun fiir die Aufgabe der Studiengangentwicklung? Zundchst einmal, dass die
Hochschule durch ihre Zielvorstellung fiir Studium und Lehre mit entsprechenden Qualitatskontrollen
die Anforderungen fiir professionelles Handeln wesentlich pragt. Damit stehen die Studiengangent-
wickelnden doppelten — berufs- sowie organisationsbezogenen — Anspriichen gegeniiber. Als Vertre-
ter*innen ihrer Fachdisziplin sind sie in erster Linie berufsbezogene Professionelle, die in recht auto-
nomen Handlungsfeldern der jeweiligen Disziplin mit einer lange gewachsenen Fachtradition agie-
ren. Die Studiengangentwicklung ist hingegen weder ihr Fachgebiet noch folgt sie den ihnen bislang
bekannten (Handlungs-)Logiken. Es ist eine Aufgabe, deren Bezugspunkte nunmehr v.a. innerhalb der
Organisation Hochschule liegen, welche in den vergangenen Jahren verstarkt von organisationsbezo-
genen (Uberfachlichen) Akteur*innen in Form von Leitbildern, Richtlinien und Abldufen ausgestaltet
wurden. Die Expertise fiir die Aufgabe der Studiengangentwicklung hat sich also ausdifferenziert und
kann nur noch bedingt durch den alleinigen Riickgriff auf Inhalte und langjahrige Regularien der
Fachdisziplin erfiillt werden. Die Herausforderung besteht nun darin, die Expertise an eine qualitativ
hochwertige Studiengangentwicklung entsprechend der Anforderungen der jeweiligen Organisation
Hochschule zu bindeln.

2.2 Aktueller Forschungsstand zur Professionalitat in der
Studiengangentwicklung

Das neue Verstandnis von Professionalitdt und damit verkniipfte Veranderungsprozesse im Hoch-
schulkontext werden u.a. von Bliimel et al. (2010) beleuchtet. Sie zeichnen das Spannungsfeld der
bisherigen Autonomie der Hochschuleinheiten und der aufkommenden, starker regulierenden neo-
institutionalistischen Organisationsformen nach. Diese duBlern sich insbesondere im Verhaltnis zwi-
schen den wissenschaftlichen und den Verwaltungsbereichen und in Verdnderungen der Rollen und
Tatigkeiten an deren Schnittstelle (ebd., S. 113-115). Eine Untersuchung der in diesem wachsenden
Feld tatigen Personen (Schneijderberg et al., 2013), die weder primar der Wissenschaft noch der Ver-
waltung zugeordnet sind, charakterisiert sie als hoch qualifizierte aber machtlose Hochschulprofessi-
onelle, die sich selbst als change agents verstehen (ebd., S. 409). Dieser Schnittstellenbereich wurde
von Whitchurch (2013) genauer betrachtet, und das engere Zusammenriicken der beiden tradierten
Sektoren von Wissenschaft und Verwaltung als die Konstitution eines Third Space beschrieben. Die
Studiengangentwicklung ist eines der darin liegenden Aufgabenfelder (ebd., S. 25).

Bei den bisher vorliegenden empirischen Studien zur Studiengangentwicklung handelt es sich eher
um Bestandsaufnahmen bestehender Curricula (z.B. Suchanek et al., 2012; Schwarz-Hahn & Rehburg,
2004; Sandfuchs et al., 2011), um auf Versdumnisse und Potentiale der Bologna-Reform aufmerksam
zu machen. Steinhardt (2015) nimmt die bislang vernachldssigte Handlungsebene der Entwickelnden
in den Blick und stellt fest, dass die Aufgabe der Studiengangentwicklung an Bedeutung gewinnt,
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indem eigene Forschungsbereiche in Studienprogrammen verankert und damit die Forschung ge-
starkt werden.

Die vorliegende Untersuchung greift dieses Desiderat auf, in dem sie die Studiengangentwicklung als
zunehmend komplexe Aufgabe in einem Gebiet der Hochschulen betrachtet, das sich komplementa-
ren Professionalitatsbeziigen gegeniiber sieht.

2.3 Forschungsfrage

Fir die Untersuchung werden die Zustandigen der Fachbereiche als Protagonist*innen im Aufgaben-
gebiet der Studiengangentwicklung in den Mittelpunkt geriickt. Ihr Handeln wird mit Blick auf das
Zusammenspiel der beteiligten Akteur*innen, bei denen von unterschiedlichen professionellen Hand-
lungslogiken auszugehen ist, betrachtet. Die Studiengangentwicklung wird demnach als Gemein-
schaftsaufgabe aufgefasst.

Es soll die Frage geklart werden, wie Studiengangentwickelnde iiber eine systematische Prozessbe-
gleitung unterstiitzt und ein synergetisches Zusammenwirken der beteiligten Akteur*innen gestarkt
werden kann. Die Beantwortung dieser Frage umfasst sowohl personale Voraussetzungen der Entwi-
ckelnden (d.h. Fragen zu ihrer Qualifikation und ihrem Bedarf) als auch institutionelle Bedingungen,
unter denen Studiengangentwicklung als Gemeinschaftsaufgabe stattfindet (d.h. insb. Fragen zur
(Support-)Struktur). Nicht zuletzt gilt es zu analysieren, wie diese beiden Ebenen in dem Aufgabenge-
biet, das vor allem den Anspriichen organisationsbezogener Professionalitdt geniigen muss, sinnvoll
ineinandergreifen (kdnnen).

3 Methodisches Vorgehen

Bei dem methodischen Vorgehen handelt es sich um einen parallelen Mixed-Method-Zugang nach
Kuckartz (2014), was sich als enge Verkniipfung von Empirie und Praxis im Evaluationsdesign nieder-
schldgt. Es gilt, die Unterstiitzung der Studiengangentwickelnden evidenzbasiert und bedarfsorien-
tiert zu fundieren, was in einem anwendungsorientierten Evaluationsdesign geleistet werden soll.

3.1 Evaluationsdesign und Stichprobe

Die Plattform der Untersuchung bildet ein Projekt des Qualitdtspakts Lehre?an der Universitat Tiibin-
gen?, in dem (ber die fiinfjiahrige Gesamtlaufzeit alle Fachbereiche jedes Jahr die Moglichkeit hatten,
eine einjahrige Forderung fiir curriculare Entwicklungsprojekte zu beantragen. Diese bestand in einer
Lehrdeputatsreduktion und Mitteln zur personellen Kompensation, um zeitliche Freirdume fiir die
Studiengangentwicklung zu schaffen.

2 Das diesem Bericht zugrundeliegende Vorhaben wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung, und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01PL16006 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veréffentlichung liegt bei
den Autor*innen.

3 Gesamtprojekt ,Erfolgreich studieren in Tibingen” (ESIT) — mit der betreffenden TeilmaBnahme ,Entwicklung innovativer
Curricula und praxisorientierter Lehrmodule férdern” (ICPL).
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Die Teams und ihre Entwicklungsvorhaben setzen sich folgendermafien zusammen:

e Jahrlich ca. 5 geforderte Entwicklungshaben mit Konzeptteams a ca. 3 Personen
e 43% Professor*innen und 37% Doktor*innen
e durchschnittlich seit 10 Jahren an der Universitat Tiibingen mit einer Spanne von 1 bis 35 Jahren

e ca. 50% Studiengangentwicklungen; Entwicklungen auf Modul- und Fachbereichsebene in unter-
schiedlichen Anteilen

Die geforderten Teams wurden im Entwicklungsprozess im Kontext einer wissenschaftlichen Beglei-
tung* didaktisch-konzeptionell unterstiitzt sowie begleitend evaluiert. Entsprechend des Projektziels
einer inneruniversitaren Vernetzung wurden die wesentlichen tiberfachlichen Akteur*innen, d.h. im
Kern die Vertreter*innen des Qualitditsmanagements, der Dezernatsabteilung fiir Studiengangspla-
nung und -entwicklung und der Hochschuldidaktik, in die Prozessbegleitung eingebunden. Sie fun-
gierten bei den vier aufeinander aufbauenden Veranstaltungen, die je Forderjahr realisiert wurden, als
interne Expert*innen und wurden je nach Anliegen zu einzelnen Beratungen hinzugezogen.

Die Prozessbegleitung orientierte sich dabei an einem Modell zur Curriculumentwicklung von Siebert
(1974), das fiir die Studiengangentwicklung modifiziert wurde (Niethammer et al., 2014).

Das kumulative Ablaufschema (Abb. 1) visualisiert das verzahnte Evaluationsdesign und bildet die je
obligatorischen Elemente einer Forderphase aus Unterstiitzung und Evaluation (fett und kursiv) ab.
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Abbildung 1: Kumulatives Ablaufschema.

Mit diesem zyklischen Vorgehen konnte die Projektstruktur systematisch genutzt werden, um jedes
Jahr empirische Erkenntnisse (iber die zeitintensive und sensible Aufgabe der Studiengangentwick-
lung zu gewinnen und direkt in die Praxis riickzubinden. Der Mixed-Method-Zugang eréffnete fiir eine
Untersuchung der Handlungsebene Einblicke in fachbereichsinterne Vorgange, ohne den Entwick-
lungsprozess unnotig zu belasten und das Vertrauensverhdltnis zu den Entwickelnden zu strapazie-
ren. In diesem Sinne folgt die Vorgehensweise dem Prinzip der nutzeninspirierten Grundlagenfor-

4 Siesind die Autor*innen des Beitrags.
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schung (Schrader & Goeze, 2011), bei der die Schritte eines Forschungsprozesses sowohl wissen-
schaftlich als auch praktisch relevant sein miissen und darauf ausgerichtet sind, beeinflussbare Effekte
zu identifizieren (Niethammer et al., 2017)°.

3.2 Datenerhebung und -auswertung

Kern der formativen Evaluation bilden eine Dokumentenanalyse und eine leitfadengestiitzte Befra-
gung, die entsprechend der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2012) ausgewertet wurden. Darin flieBen Daten aus fiinf Forderphasen von 28 Konzeptteams ein.®
Die Prozessdokumente umfassen den Antrag auf Férderung sowie Zwischen- und Endbericht je Ent-
wicklungsvorhaben. Ausgehend vom jeweiligen Zwischenbericht wurde ein Nachgesprach als leitfa-
dengestiitzte Befragung des entwickelnden Teams gefiihrt und protokolliert.” Insgesamt wurden 118
Prozessdokumente/Gesprachsprotokolle analysiert (Daten auf Gruppenebene).® Das Kategoriensys-
tem besteht aus neun Hauptkategorien: 1. Begriindung einer Curriculumentwicklung, 2. Zielart, 3.
Ausrichtung, 4. Gegenstand, 5. Ergebnisse, 6. Partizipation des Umfelds, 7. Einflussfakto-
ren/Plandnderungen, 8. Bedarfsstruktur, 9. Projekt-Rahmen. Wahrend die Kategorien zur Erfassung
der Aufgaben einer Studiengangentwicklung (1-5) deduktiv nach dem o.g. Modell der Studiengang-
entwicklung (Niethammer et al., 2014) erstellt und induktiv weiterentwickelt wurden, wurden die
Kategorien zu personalen und institutionellen Bedingungen (6-8) am Material induktiv ausdifferen-
ziert.? Zudem wurde eine eigene Kategorie zur Erfassung des Projektkontextes (9) erstellt. Das Materi-
al wurde von drei Personen konsensuell codiert und chronologisch je Team analysiert.

Nach Abschluss jeder Forderphase erfolgte zudem eine quantitative Online-Befragung, die der Kon-
textualisierung der qualitativen Daten diente und deskriptiv ausgewertet wurde. Befragt wurden die
einzelnen Teammitglieder und deren aktiv bei der Entwicklung beteiligte Kolleg*innen (Individualda-
ten).' Die Datenanalyse beinhaltet alle fiinf Férderphasen mit einem durchschnittlichen Riicklauf von
37,8% (n=83). Die Befragung wurde auf Grundlage erster qualitativer Erkenntnisse aus der anfangli-
chen Pilotierung eingefiihrt, um die personalen Voraussetzungen und institutionellen Bedingungen
fir unterschiedliche Ebenen (Universitat/iiberfachlich, Fachbereich, Projekt) und Aufgabenerforder-
nisse (Konzeption, Administration, Zusammenarbeit) besser analysieren und letzten Endes hinsicht-
lich der oben ausdifferenzierten Professionalitdtskonstrukte verorten zu konnen.

5  Eine dezidierte Beschreibung dieser Ausrichtung kann der Publikation entnommen werden.

6  Fallzahlen; Angaben zu den Teams s. Kap. 3.1. Bei Zitaten aus den Nachgesprachen wird die Statusgruppe der interviewten
Teammitglieder benannt (Prof/Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*innen (WMA)).

7 Der Leitfaden wurde entsprechend der Angaben im Bericht gescharft. Es wurden i.d.R. ein bis zwei Teammitglieder, die
vom Team selbst festgelegt wurden, gemeinsam befragt. Zu Gunsten des Vertrauensverhaltnisses wurde auf eine Ton-
bandaufzeichnung verzichtet. Stattdessen wurde das Gespréch von einer Hilfskraft mitprotokolliert.

8  Abkirzungen: AN = Antrag; ZB = Zwischenbericht; NG = leitfadengestiitztes Nachgespréch; EB = Endbericht, KT = Kon-
zeptteam

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

10 Um nur diejenigen zu befragen, die tatséchlich am Entwicklungsprozess beteiligt waren, wurde nach den demographi-
schen Angaben eine Filterfrage eingefiigt. Danach fielen 10 Befragte aus der Analyse heraus.
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Entsprechend griinden die Items auf praktisch relevante Aspekte der Studiengangentwicklung.' Die
Befragung erfolgte mit einer vierstufigen Skala.'? Sofern keine auffallenden Unterschiede zwischen
den Forderphasen bestehen, werden (ibergreifende Werte fiir die Forderphasen insgesamt (n=64)"
referiert.

4 Ergebnisse zum Kooperationsraum Studiengangentwicklung

Fiir die hier fokussierte Forschungsfrage sind die personalen Voraussetzungen der Studiengangentwi-
ckelnden von Interesse, um festzustellen, wo eine Unterstiitzung sinnvoll ansetzen kann. Zudem
sollen institutionelle Bedingungen identifiziert werden, die ein synergetisches Zusammenwirken
ermoglichen. Daflir werden gezielt jene Kategorien betrachtet, die auf (potentiellen) Support und
entsprechende Strukturen abheben, d.h.: Bedarfsstruktur, Partizipation und einzelne Subkategorien
aus Einfluss/Plané@nderungen und Projekt-Rahmen.

4.1 Personale Ebene: Die Professionalitat der Studiengangentwickelnden

Die Zustandigen der Fachbereiche begriinden ihre Eignung fiir die Aufgabe der Studiengangentwick-
lung fast immer {iber vorhandene Erfahrungswerte, denen auch im Prozess vor allem fachbereichsin-
tern eine grof3e Rolle zugesprochen wird. Entsprechend erfolgt die Aufgabenverteilung im Team,
wobei zudem héufig die Wahrnehmung einschldgiger Positionen betont wird. Weiterbildungen im
didaktischen Bereich sind eher die Ausnahme (insg. 4 KT als Kopfzahl).

+Alle vier Mitglieder sind in ihren Arbeitsbereichen in Lehre und akademische Selbstverwaltung
eingebunden und verfiigen (iber eine langjahrige Erfahrung bei der Entwicklung, Betreuung und
Umsetzung von Studiengdngen in ihrem Bereich.” [KT17-AN]

,Im Allgemeinen haben sich die Strukturen eher so aufgeteilt, wie die verschiedenen Personen
das Know How' haben. Das KT15-Mitglied 1 [Studiendekan] ist beispielsweise fiir alles auf Fakul-
tatsebene verantwortlich. Er hélt sich aus der Gestaltung des Portfolios eher raus.” [KT15-NG-
WMAI]

+Unklarheiten konnten durch Treffen und Konsultationen ausgerdumt werden, in denen die Nut-
zung des vorhandenen Erfahrungswissens von Beteiligten eine grof3e Rolle spielte.” [KT1-ZB]

Bedarfe werden zu ca. 60% in den Antragen als geforderte Angabe formuliert und sind entweder
recht allgemein gehalten oder didaktische Anliegen, die eher die Lehre betreffen. Hin und wieder wird
fachspezifische Unterstiitzung thematisiert.

11 Dies umfasst Teile zur Einschatzung der eigenen Voraussetzungen sowie der Entwicklung vor und nach der Férderphase,
zur Bewertung verschiedener struktureller und kommunikativer Aspekte, den Einfluss der Projektbedingungen auf die
Studiengangentwicklung und einen offenen Fragenteil zu Optimierungswiinschen.

12 Einschéatzungen: trifft zu - trifft eher zu - trifft eher nicht zu - trifft nicht zu (zudem: kann ich nicht beurteilen); Bewertun-
gen: gut — eher gut — eher schlecht — schlecht (zudem: kann ich nicht beurteilen sowie fiir unser Vorhaben nicht relevant).

13 Die Ergebnisse des Pretests aus der ersten Férderphase (FP 1) flieBen nicht in die Auswertungen der Férderphasen insge-
samt (FP 2-5) ein.
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Aufschlussreich ist jedoch die gewiinschte Art und Weise der Unterstiitzung, die weniger Workshops
oder Beratung als vielmehr Diskussionen, Austausch oder Begleitung umfasst. Damit einhergehend
zeigen die quantitativen Daten, dass sich die Entwickelnden selbst bereits vor dem Entwicklungspro-
zess als sehr qualifiziert einschdtzen, was im Verlauf einer Férderphase noch weiter ausgebaut wird
(Tab. 1)™.

Wissen: Universitédre | Wissen: Didaktische Fahigkeiten: Fahigkeiten:
Strukturen Grundlagen/ Administration Konzeption
Konzeption
X (s) % Positiv X (s) % Positiv X (s) % Positiv X (s) % Positiv
2,15 2,12 1,92 1,73
Anfang (0,85) 71,2 (0,80) 70,0 ©.71) 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

Tabelle 1: Selbsteinschatzung Wissen und Fahigkeiten Anfang/Ende (FP insgesamt).

Im Bereich der Fahigkeiten liegen die Einschdtzungen bereits zu Beginn bei einem Durchschnitt von
x <2. Insbesondere die konzeptionellen Fahigkeiten werden bereits zu Beginn von 94,1% der Befrag-
ten als (sehr) gut eingeschdtzt und nach der Férderphase mit 97,8% von fast allen Befragten positiv
bewertet. Die hochsten Zuwéchse lassen sich jedoch im Bereich des Wissens verzeichnen. Die Ein-
schatzungen weisen in allen Bereichen am Ende der Forderphase eine geringere Standardabwei-
chung auf.

Dem steht entgegen, dass die Unterstiitzung, die die Teams als Teil der Férderung erhalten, als sehr
gut und hilfreich wahrgenommen wird. Davon zeugen sowohl die qualitativen als auch die quantita-
tiven Daten (Abb. 2). Zur Unterstiitzung werden héufig die Wissenschaftliche Begleitung (WB) (54
Uberschneidungen) sowie verschiedene iiberfachlichen Akteur*innen (97 Uberschneidungen) heran-
gezogen. Dabei werden themenspezifische Beratungen und insbesondere Veranstaltungen zur refle-
xiven Perspektivenverschriankung hervorgehoben. Ahnlich wie bei den AuBerungen zum Bedarf
werden auch hier Zusammenarbeit und Kooperation als bedeutsame Unterstiitzungsformen genannt.

,Die Freistellung der Teilprojektverantwortlichen von der Lehre erméglichte uns einen intensiven
und zeitaufwendigen Einsatz sowie die Integration neuer didaktischer Konzepte in Zusammenar-
beit mit [der WB] sowie [Vertretern] vom Zentrum fiir Hochschuldidaktik. Diese Kooperation er-
wies sich als sehr fruchtbar und hilfreich.” [KT9-EB]

+Auch der Austausch mit [Vertretern der Hochschuldidaktik] war fiir die Reflektion weiterer Me-
thoden zur Verbesserung der Interaktivitat sehr hilfreich.” [KT8-ZB]

14 Bei der Ergebnisdarstellung werden die Werte 1 und 2 (gut/eher gut) als positiv zusammengefasst.
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+Wir unterstiitzen uns gegenseitig gut, was auch mit der guten Kommunikation einhergeht. Dar-
Uber hinaus sind die Angebote von ICPL super und mehr als ausreichend. Wir wiirden diese gerne
mehr in Anspruch nehmen, jedoch fehlt dazu leider die Zeit. Auch der kollegiale Austausch ist su-
per. Den empfinden wir fiir alle als zielfiihrend, da alle Blickpunkte involviert sind. Alles in allem
lauft unser Projekt sehr gut und wir erhalten auch gute Unterstiitzung.” [KT23-NG-Prof]

Im Gegensatz zu einer {iblichen Studiengangentwicklung konnte der Kontext der Prozessbegleitung
im Projekt die Auseinandersetzung mit der Studiengangentwicklung intensivieren (93,3%) und die
Aufgabenerfiillung in verschiedener Hinsicht befruchten (Abb. 2). So wird ein deutlicher Einfluss der
WB u.a. auf die konzeptionellen Aufgaben der Studiengangentwicklung (b) 86,4%, e) 81,0%) sowie
auf die Vernetzung und Unterstiitzung (d) 72,1%, g) 80,4%, j) 84,8%) ausgewiesen.

Durch die ICPL-Forderung im Gegensatz zu einer iiblichen Studiengangentwicklung ...
a) intensiver mit SE auseinandergesetzt 93,3%
b) kenzeptionellen Aufgaben mehr Bedeutung beigemessen 86,4%
c) mehr Informationen zur SE erhalten 81,8%
d) mehr Unterstitzung bekommen 72,1%
e) (konzeptionelle) Zusammenhinge besser verstanden 81,0%
f) (administrativen) Strukturen besser durchschaut 63,6%
g) mehr entwicklungsrelevante Kontakte geknipft 80,4%
h) mehr Kompetenzen fir SE angeeignet B4,4%
i) bessere Orientierung fir Aufgaben/Ablaufe bekommen 75,0%
j) WB als kontinuiedichen Ansprechpartner gehabt 84,8%
k) mehr Sicherheit im Prozess gehabt 61,0%
0% 20% 40% &0% B0% 100%
Trifft (eher) zu Trifft (eher) nicht zu

Abbildung 2: Férderung im Gegensatz zur tiblichen Studiengangentwicklung (SE) (FP insgesamt).
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Insgesamt stellt die Partizipation verschiedener Akteursgruppen einen groen Aufgabenanteil im
Prozess dar. Beim Einbezug der (berfachlichen Akteur*innen fallt auf, dass die Hochschuldidaktik
(und die WB auf Projektebene) als neutrale Unterstiitzung und Begleitung anerkannt werden. Andere
zentrale Akteur*innen, die meist enger im Akkreditierungsprozess eingebunden sind, werden teilwei-
se im Kontext einengender Vorgaben und der Service-Orientierung kritisch thematisiert.

4.2 Institutionelle Ebene: Die (Support-)Strukturen

Die Kategorien Bedarf und Unterstiitzung werden durch den Riickbezug auf die Kompetenzen ande-
rer mit konkreter Zweckbindung charakterisiert. Die oben dargestellte Diskrepanz zwischen dem
kaum vorhandenen Bedarf und der hilfreichen Unterstiitzung kann durch eine Betrachtung der Ein-
flusskategorie des Austauschs ergénzt werden. Dieser erfasst die Bedeutung von Gesprachen auf
Augenhdhe und kommt mit Abstand am haufigsten vor (Abb. 3), wobei auf Kolleg*innen (71 Codie-
rungen) und die WB (49 Codierungen) der gréR3te Anteil entfallt.

75
54
16
41
40
116
163
247
135
111
36

14

& i e e i 0 A0 R A2 AR AR AR

Abbildung 3: Codierungen der Einflussfaktoren.

Der Austausch wird fiir eine Studiengangentwicklung bereichsintern sowie -libergreifend als not-
wendig erachtet und als Problemldsestrategie wahrgenommen. Der Aufwand fiir die Abstimmungs-
prozesse wird jedoch haufig unterschatzt. Entsprechend wird neben den oben genannten Reflexions-
gelegenheiten der Vernetzungsgedanke der Treffen im Projekt-Rahmen als strukturbildendes Ele-
ment besonders hervorgehoben.

,Die VerhaltnismaRigkeit [von Administration und Konzeption] ist relativ. Die Anderung [in der
zentralen Verwaltung] nehmen wir positiv wahr. Wir hatten eine falsche Vorstellung von der
Menge an der notwendigen Kommunikation. Daraus haben wir viel gelernt.” [KT10-
NG_WMA+Prof]
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,Des Weiteren waren die Treffen als kontaktstiftende Begegnungsraume mit verschiedenen uni-
versitaren Akteur*innen sehr wertvoll und beschleunigten die zielgerichtete Kontaktaufnahme
mit Projekt-relevanten Personen.” [KT13-ZB]

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

Damit einhergehend, wird insgesamt oft der Wunsch nach schlankeren/flexibleren Prozessen und
weniger Vorgaben seitens der Universitat sowie nach Vernetzung auf und zwischen der tiberfachli-
chen Ebene und den Fachbereichen gleichermaen gedufert. Diese zielen meist auf Planungssicher-
heit und mehr Transparenz ab. Weitere Optimierungswiinsche beziehen sich oft auf eine Verstetigung
der Forderung und eine bessere Ressourcenausstattung.

+Ausgiebige Diskussion in der Vorbereitung verstarken. Langere Aufenthalte der Verwaltung in
den Fachbereichen férdern, damit die ablaufenden Prozesse in die Planung und Modelle der Ver-
waltung einflieBen kénnen.” [Offene Antwort FP 4]

+Es gibt eine zu starke Trennung zwischen den einzelnen Verwaltungen und eine zu schwache
Riickkopplung zu den Fachbereichen. Ich hab nicht die Losung, aber die Riickkopplung ist zu
schwach!” [KT20-NG-Prof]

+Verwaltungshiirden abbauen, transparente Zustdndigkeiten schaffen, Kommunikation und In-
formationsaustausch der verschiedenen Stellen verbessern.” [KT24-ZB]

Einhergehend mit den qualitativen Ergebnissen fallt der Vergleich der Aspekte auf den beiden Ebenen
Fachbereich und Gesamtuniversitit in der quantitativen Befragung komplementdr aus
(Tab. 2).

Gesamtuniversitat Fachbereich

Struktur des formellen/administrativen
Prozesses (Transparenz, Organisation, | x=2,20; s =0,65 x=174:5=064
Umsetzung, etc.)

.Unterstutzung bei der Entwicklung $=179:s=069 %=200:s=078
insgesamt

Austausch mit Giberfachlichen

Bereichen x=204;5=0,71

Tabelle 2: Vergleich Gesamtuniversitat und Fachbereich.

Im {berfachlichen Bereich werden also Unterstiitzungsleistungen, aber auch ein biirokratischer
Mehraufwand, gepaart mit einer ausbauféhigen Vernetzungsstruktur, wahrgenommen.

4.3 Diskussion

Wie kénnen nun also Studiengangentwickelnde {iber eine systematische Prozessbegleitung unter-
stiitzt und ein synergetisches Zusammenwirken der beteiligten Akteur*innen gestarkt werden?
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Die Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass eigeninitiativ wenig didaktisch-konzeptionelle Unter-
stlitzung von den Studiengangentwickelnden angefragt wird (hoch eingeschétzte eigene Qualifizie-
rung, geringe Bedarfe), die personalen Voraussetzungen der Professionalitdt also augenscheinlich
gegeben sind (Erfahrung, Positionsausiibung). Erhalten die Studiengangentwickelnden jedoch einmal
Unterstiitzung, wird diese als hilfreich eingeschatzt und das konzeptionelle Verstandnis verbessert.

In diesen Ergebnissen wird die Studiengangentwicklung als Aufgabengebiet im Third Space (Whit-
church, 2013) erkennbar, die verstarkt dem Gestaltungsrahmen der Organisation unterliegt (Blimel et
al., 2010), fiir den wiederum (iberfachliche Akteur*innen als neue Hochschulprofessionelle (Schnei-
jderberg et al., 2013) zustdndig sind. Darin kommt entsprechend das Spannungsfeld der doppelten
Anspriiche von organisationsbezogener Professionalitdt (Rahmenvorgaben fiir didaktisch-
konzeptionelle Gestaltung) und berufsbezogener Professionalitdt (fachbezogene Umsetzung der
didaktisch-konzeptionellen Gestaltung) zum Ausdruck (Evetts, 2011), die im selben institutionellen
Kontext der Aufgabenerfiillung liegen.

Fir die Entwickelnden kann dieses Spannungsfeld durch intensive Kommunikationsarbeit mit den
verschiedenen beteiligten Akteur*innen, v.a. durch die Riickkopplung mit der iiberfachlichen Ebene,
aufgeldst werden. Durch den Austausch zwischen diesen Ebenen kdnnen organisationsbezogene
Anforderungen an eine berufsbezogene Studiengangentwicklung synergetisch verzahnt werden.
Dieses institutionelle Erfordernis fiir professionelles Handeln wird im Projekt durch die MaBnahmen
der Prozessbegleitung systematisch bedient. Damit wird auch in dieser Studie die Studiengangent-
wicklung als ,kollegialer Akt” (Steinhardt, 2015, S. 248-254) charakterisiert, erweitert die professorale
Zusammenarbeit aber um die Relevanz der bereichsiibergreifenden Kooperation fiir eine erforderli-
che, groBtenteils noch ausstehende Perspektivenverschrankung. Wie sich diese vollzieht und inwie-
fern verkannte Bedarfe dabei aufgedeckt und bedient oder nicht bedient werden kénnen (z.B. fach-
spezifisch), gilt es weiter zu untersuchen.

Mit dem anwendungsorientierten Evaluationsdesign fiel die Entscheidung auf eine prozessnahe und
damit eher indirekte Datengewinnung, wodurch einige wissenschaftliche Einschrankungen entstan-
den (z.B. hinsichtlich der protokollierten Befragung). Jedoch konnten auf diesem Wege umfassende
und authentische Prozessdaten auch von kritischen bzw. weniger involvierten Teams gewonnen
werden, die sonst nur eingeschrankt oder ggf. gar nicht geantwortet hatten. Die quantitative Befra-
gung kompensierte fehlende Informationen zur Gesamteinschatzung der qualitativen Daten. Durch
den Mixed-Method-Zugang konnten die bestehenden Diskrepanzen von Bedarf und Unterstiitzung
sowie von organisations- und berufsbezogener Professionalitat deutlich herausgearbeitet werden.
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5 Fazit

Fiir eine professionelle Studiengangentwicklung gilt es also die institutionellen Bedingungen fiir die
Perspektivverschrankung auf personaler Ebene anzupassen, um damit den ndtigen Komponenten
von professionellem Handeln geniige zu leisten. Die Ergebnisse zeigen, dass dies aber nicht von selbst
passiert, sondern es einer institutionellen Gelegenheitsstruktur bedarf, die z.B. {iber eine Prozessbe-
gleitung umgesetzt werden kann. In einer solchen Begleitung liegt das Potential sowohl fiir die Profi-
lierung der Hochschuldidaktik als auch fiir eine synergetische Studiengangentwicklung. Wird die
Hochschuldidaktik — wie in der vorliegenden Studie — als eine neutrale, rein beratende und nicht
reglementierende Akteurin wahrgenommen, kann sie die Perspektivenverschrankung der verschie-
denen Beteiligten moderieren und dabei den jeweiligen organisations- bzw. berufsbezogenen Profes-
sionellen ihren eigenen Raum zugestehen. Gleichzeitig wird es méglich, den Diskussionen tiber for-
melle Vorgaben eine orientierende Struktur zu bieten und um didaktisch-konzeptionelle Modelle zu
bereichern (Brinker & Tremp, 2012, S. 10). Dafiir sind von den Hochschulen Vernetzungsmdglichkeiten
auf institutioneller Ebene zu etablieren, um eine gegenseitige Verstandnisgenerierung auf personaler
Ebene zu unterstiitzen und damit die Studiengangentwicklung als Gemeinschaftsaufgabe
aufzubauen.
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Forderung der Lehrkultur durch
Multiplikator*innenprogramme
/wischen Empowerment, Vernetzung und
kollegialer Beratung

Anja Weller & Sebastian Schellhammer

Kollegiale hochschuldidaktische Formate wie Multiplikator*innenprogramme (MP) vernetzen Lehren-
de, unterstiitzen einen niedrigschwelligen Erfahrungsaustausch und fiihren bestenfalls zur organi-
schen Etablierung einer Lehrkultur. Im Beitrag stellen wir anhand einer qualitativen Fallstudienarbeit
unterschiedliche Ansdtze solcher MP vor und geben zugleich praktische Einblicke in die Umsetzung
an der TU Dresden. Darauf aufbauend diskutieren wir die strategische Ausrichtung von MP, wirksame
Anreize fiir die Gewinnung von Lehrenden sowie Erfolgsfaktoren bei der Organisationsentwicklung
und Veranderung der Lehrkultur.

Cooperative peer-to-peer programs for higher education, e.g. using experienced educators as multi-
plies, support networking and exchange of experience and, thus, potentially lead to an organic estab-
lishment of a teaching identity. Within our manuscript, we present different approaches of multiplier
programs (MPs) in Germany based on a qualitative case study and give practical insights in the devel-
opment of the MP at TU Dresden. We further discuss strategies pursued by MPs, effective ways to
acquire educators, and parameters for success concerning the paradigm shift that can arise from such
programs.

1 Ausgangssituation und Problemstellung

Das Lehren und Lernen wird an deutschen Hochschulen und Universitdten jenseits der traditionellen
Lehre durch hochschuldidaktische Institutionen und deren vielféltige Formate zur Qualifikation, Bera-
tung, Vernetzung und Forderung ergénzt und unterstiitzt. Diese Angebote tendieren dazu, weitest-
gehend einen festen Kreis von engagierten Lehrenden anzusprechen und zu férdern. Dies tragt zu der
Entwicklung erfolgreicher und innovativer Lehr-Lern-Projekte bei. Eine Herausforderung stellen dabei
jedoch die breitenwirksame Verbesserung der Lehrkultur und die Initiierung interdisziplindrer Lehr-
Lern-Projekte dar.
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Eine Chance, um Veranderungsprozesse in diesen Bildungseinrichtungen einzuleiten, bietet der Ein-
satz von engagierten und erfahrenen Lehrenden als Multiplikator*innen. Ziel dieser Programme ist die
niedrigschwellige Weitergabe von Wissen, Informationen und Kompetenzen durch Multiplika-
tor¥innen in ihrem Wirkungskreis. Eine Starke stellt das bereits existierende vertraute und personliche
Verhdltnis von Peer zu Peer dar, welches eine Vermittlung und/oder Beratung {iber den {iblichen
Wirkkreis hochschuldidaktischer Angebote hinaus ermdglicht. Eine weitere Chance ist die Fachspezi-
fik, welche die Anpassung von Lehr-Lern-Konzepten vereinfacht. Abseits dieser urspriinglichen Ziele
stellen MP auch Dialog- und Kooperationsraume dar, auf deren Basis gemeinsam fakultatsiibergrei-
fend Lehr-Lern-Projekte entstehen konnen. Mit ihrer starkenden Wirkung in die Kollegien sowie ihrer
Forderung der Teilnehmenden konnen sie Hebel zur Etablierung einer Kultur des Ermdglichens sein.
Trotz dieser Potentiale werden MP insbesondere an Hochschulen eingesetzt, um die Qualifizierung
von Tutor¥innen (Antosch-Bardohn & Primus, 2015) zu gewahrleisten.

Der Beitrag stellt basierend auf einer qualitativen Fallstudienarbeit (Yin, 2004; 2009) zu MP in
Deutschland das Konzept und die praktische Umsetzung des MP der TU Dresden vor und ordnet
dieses vor dem Hintergrund der verschiedenen strategischen Ansdtze und Anreizsysteme ein. Das
Programm strebt einen nachhaltigen Wandel zur Verbesserung der Lehrqualitat und letztendlich die
Steigerung der Studierendenzufriedenheit und des Studienerfolgs durch eine Graswurzelbewegung
aus den Fakultdten und Lehrstiihlen an. Durch ihre Teilnahme am MP werden engagierte Lehrende in
ihrer Rolle gestédrkt und entwickeln sich zu Botschafter*innen fiir gute Lehre. Durch die Wahl eines
Design Thinking-Ansatzes (Kelley & Littman, 2001; Erbeldinger & Ramge, 2014) gelang es hierbei im
Sinne einer Kultur des Ermdglichens, innovative MaBnahmen in Werkstattatmosphdare mit und durch
die Multiplikator*innen zu entwickeln, um gute Lehre sichtbar zu machen, neue Lehr-Lern-Formate
gemeinsam zu denken und perspektivisch zu einer nachhaltigen Veranderung der Lehrkultur im
Kollegium, aber auch campusiibergreifend beizutragen. Zentrales Bindeglied in der Konzeption und
Realisierung dieser Projekte stellt dabei die Hochschuldidaktik dar.

2 Fallstudie zu Multiplikator*innenprogrammen in Deutschland

Der Ist-Stand der MP in Deutschland im Jahr 2016 wurde als Fallstudie untersucht, um verschiedene
Datenquellen einbeziehen zu konnen, die zu einem tieferen Verstandnis (Yin, 2004) des Analysege-
genstandes fiihren. Die Datenbasis ergibt sich aus einer web-basierten Recherche zu MP der TU Miin-
chen, Ludwig-Maximilians-Universitat Miinchen, Universitat Osnabriick und TU Dortmund und einer
Meta-Studie® (Gleisberg, 2014) zu den Erfolgs- und Hindernisfaktoren solcher Programme sowie drei
selbstgefiihrten leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews mit Erfahrungstrager*innen (Glaser &
Laudel, 2010). Die Analyse dieser fand im Rahmen einer qualitativen Inhaltsanalyse statt, in der die
Daten mit einer Kombination aus induktiver und deduktiver Kategorisierung erschlossen wurden
(Mayring, 2010). Zudem wurden die Daten in kontrastiven Vergleichen (Schiitze, 1983) analysiert, um
Erkenntnisse zu den Einstellungen und Handlungsweisen zu erlangen, die der Konzeption und Im-
plementierung der Programme zugrunde liegen und Einsichten hinsichtlich des Verstandnisses der
Aufgaben und Wirkungsweisen von Multiplikator*innen liefern.

1 Inder Meta-Studie wurden acht MP untersucht.
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Es konnten drei verschiedene Typen bei der Ausrichtung von MP identifiziert werden, welche in Tabel-
le 1 gegeniibergestellt sind. Entsprechend ihrer Ziele unterscheiden sie sich signifikant in Zielgruppe,
Rolle der Multiplikator*innen, Implementierungsstrategie und Schulungskonzept. Im Rahmen der
Implementierungsstrategie beschreibt Top-Down die Implementierung von oben durch die Fakultats-
leitung wahrend Bottom-Up im Gegensatz dazu direkt bei den einzelnen Lehrenden, insbesondere
dem Mittelbau der Universitdt, ansetzt.

Typ 1 Inhaltliche Ausrichtung verfolgt eine klassische Weiterbildungsperspektive gemaR eines Train-
the-Trainer Konzepts. Damit richtet sich die inhaltliche Ausrichtung auf die Vermittlung von fachspezi-
fischen und liberfachlichen Kompetenzen an die Multiplikator*innen. In erster Linie sollen Lehrende
und Tutor*innen beféhigt werden, selbst Lehrende (insbesondere Tutor*innen) in Workshops ausbil-
den zu kdnnen. Entsprechend handelt es sich bei diesem Typ um einen Top-Down-Ansatz.

Typ 1:Inhaltliche
Ausrichtung

Typ 2: Ganzheitliche
Ausrichtung

Typ 3: Strategische
Ausrichtung

Vermittlung fachspezifi-

gute Forschung durch gute

Partner*innen in den

Ziele scher und tiberfachlicher Lehre und Fokussierung Fakultaten und Netzwerk-
Kompetenzen der personlichen Lehre bildung
Zielgruppe Neulehrende Lehrende erfahrene Lehrende
Kompetenzerweiterung individuelle Bedarfsent- Netzwerkbildung und
Schwerpunkt von Tutor*innen und wicklung Kommunikation in Fakulta-
der Ausbildung Lehrenden ten
Implementier- Top-Down Top-Down / Bottom-Up Bottom-Up
ung
Rolle der Multi- Trainer*in Lehrende*r Vertraute*r
plikator*innen
Steigerung der Qualitat der Zeit und Ressourcen fiir Wertschatzung und Res-
Anreize Lehre, Sicherung von Lehre sourcen fiir Lehre

Studienerfolg

Tabelle 1: Typisierung von Multiplikator*innenprogrammen an deutschen Hochschulen und Universitéten.

Typ 3 Strategische Ausrichtung steht in deutlichem Kontrast zum ersten Typ, denn dieser fokussiert
als Bottom-Up-Ansatz die Bildung eines exklusiven Netzwerks. Entsprechend richtet sich dieses Ange-
bot an besonders engagierte und erfahrene Lehrende, welche nach gezielter Vorauswahl (u.a. Lehr-
preistrdger*innen, engagierte Kursteilnehmer*innen, Studierendenbefragungen) insbesondere durch
personliche Ansprache gewonnen werden. Gemél der Zielgruppe riickt die Vermittlung von Inhalten
in den Hintergrund. Stattdessen wird eine Offnung der Kommunikationsprozesse in die Fakultiten
angestrebt, um gezielt mit diesen liber Lehre ins Gesprach zu kommen und ein Vertrauensverhaltnis
aufzubauen. Insofern gehen die Inhalte {iber die allgemeine Didaktik hinaus und betreffen vielmehr
Hochschulpolitik, das Anstoen von Change-Management-Prozessen sowie die Forderung von Inno-
vationen.
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Als Hybrid kann der zweite Typ Ganzheitliche Ausrichtung angesehen werden, da er Qualifizierungs-
maBnahmen und Wertschatzungselemente vereint, indem er vor allem individuelle Bedarfe unter-
stiitzt und fordert. Die Entwicklung der Lehrpersonlichkeit und die Planung und Gestaltung von Lehr-
veranstaltungen fiir Studierende wird gleichermal3en angestrebt. In diesem Sinne begleitet das Pro-
gramm die Multiplikator*innen individuell entsprechend ihrer Lehranforderungen und fordert diese
durch die Aussicht auf einen Lehrpreis sowie eine Zertifizierung. Dieser Typus setzt folglich eher auf
den Aufbau von Lehrenden als Leuchttiirme an den Fakultaten und nutzt weniger die Vernetzung
dieser. Damit hangt der Erfolg des Programms vom Engagement der geférderten Lehrenden ab,
wodurch dieser Typ sowohl Top-Down- als auch Bottom-Up-Charakter aufweist.

Als effektiver Anreiz fiir Lehrende werden in allen MP (Abb. 1) individuelle Projekte umgesetzt. Wéh-
rend bei Typ 1 und Typ 2 materielle Anreize relevant sind, grenzt sich Typ 3 sogar bewusst davon ab.
Bei der Bildung eines Vertrauensverhaltnisses und dem Aufbau einer partnerschaftlichen Beziehung
werden solche Anreize génzlich ausgeschlossen, vielmehr wird auf die Wertschdtzung der bereits
erzielten Leistungen gesetzt bzw. auf die Starkung der Position durch die Einbindung in ein exklusives
Netzwerk.

Hinsichtlich der strategischen Planung hochschuldidaktischer Angebote und der Férderung einer
Lehrkultur verdeutlichte sich in den Expert*inneninterviews lediglich im dritten Typ eine Wirksamkeit
durch das Programm. Durch die Multiplikator*innen konnte eine Angebotsplanung nach den fachli-
chen Bediirfnissen und naher am Lehralltag der Lehrenden gestaltet werden. So betreiben die Multi-
plikator*innen hochschuldidaktische Arbeit in den Fakultdten und transferieren Kompetenzen aus
QualifizierungsmaBnahmen hinein in den Lehralltag.

© Anja Weller

Abbildung 1: Zusammenfassung der Ausrichtung von Multiplikator*innenprogrammen.

In allen drei Typen wird deutlich, dass die groBte Hiirde bei der Implementierung eines MP die Zu-
sammenstellung der Gruppe ist, die ausschlieflich durch personliche Kontakte realisiert werden kann.
AuBerdem ist je nach gewdhlter Strategie (Top-Down und/oder Bottom-Up) der Einbezug der Fakultat
bzw. die Erreichbarkeit der Dekan*innen ein weiterer Faktor fiir die Umsetzung.
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3 Multiplikator¥*innenprogramm der TU Dresden:
Eine Initiative fiir gute Lehre

Seit Anfang 2017 entsteht an der TU Dresden innerhalb des ESF-geforderten Studienerfolgsprojekts
Lerntransfermethoden ein MINT-spezifisches MP. Dieses bedient sich bewusst Elementen aller drei
bisher bestehender Typen, ist aber insgesamt zwischen Typ 2 und Typ 3 zu verorten.

Um das perspektivische Ziel der Verbesserung der Lehrkultur im MINT-Bereich und hierliber eine
Erhéhung der Studienzufriedenheit und Verringerung der Abbruchquoten zu erzielen, verfolgt das
MP flinf Teilstrategien:

e Starkung des fachspezifischen, kollegialen Austauschs innerhalb eines Train-the-Peer Prinzips?,

e Vernetzung von Lehrenden und Herstellung von Synergieeffekten im Sinne des didaktisch-
methodischen Austauschs sowie der gemeinsamen Durchfiihrung von Lehr-Lern-Projekten,

o Weiterentwicklung der fachspezifischen Lehre mit dem Schwerpunkt der Verbesserung des Lern-
transfers und der Entwicklung fachspezifischer Lerntransfermethoden,

o Weiterentwicklung und Starkung der Lehrenden im Rahmen ihrer individuellen Karrierewege, u.a.
durch eine erhdhte Sichtbarkeit und Wertschatzung fiir Lehre,

e Realisierung campusiibergreifender Projekte.

3.1 Akquise von Multiplikator*innen: Perspektivenvielfalt statt
Exklusivitat

Die Akquise erfolgte — in Ubereinstimmung mit anderen MP - fast ausschlieBlich Giber persénliche
Ansprache gekoppelt an individuelle Treffen, wodurch zundchst ein Vertrauensverhéltnis aufgebaut
werden konnte. Potentielle Multiplikator*innen waren zu Beginn insbesondere Lehrpreistradger*innen,
(zukiinftige) Zertifikatsempfanger*innen und Lehrende, welche positiv in Workshops und &hnlichen
Formaten auffielen. Aus diesem Pool an meist erfahrenen und engagierten Lehrenden konnte ein
Grundstamm akquiriert werden, der gemall dem Multiplikator*innen-Prinzip auf weitere geeignete
und interessierte Personen aufmerksam machte. Mit weiterer Akquise erfolgte zudem ein Paradig-
menwechsel von erfahren zu engagiert, sodass auch experimentierfreudige, erfolgreiche studentische
Lehrende gewonnen wurden. Dieser Wechsel fiihrte zu einer heterogenen Gruppe von knapp 50
MINT-Lehrenden, die studentische Lehrende, akademischen Mittelbau und Professor*innen umfasst.
Somit arbeiten sowohl Neulehrende als auch Expert*innen im MP zusammen. Es hat sich gezeigt, dass
sich die daraus resultierende Perspektivenvielfalt positiv auf die kreative Weiterentwicklung der Lehre
auswirkt und unserer Meinung nach fiir ein Gelingen von MP wichtiger ist als eine Exklusivitat gemaf
Typ 3. Es ist hervorzuheben, dass urspriinglich zehn Lehrende in das Programm aufgenommen wer-
den sollten, allerdings aufgrund der groBen Nachfrage nach einem Jahr mehr als viermal so viele
Lehrende am Programm mitwirken. Es ist jedoch kritisch anzumerken, dass sich aufgrund gréBerer
Zeitbeschrankungen die Akquise von Professor*innen als schwierig erwies.

2 Entgegen des Train-the-Trainer-Ansatzes beraten die Multiplikator*innen auf kollegialer Ebene insbesondere als Erfah-
rungstrdger*innen.
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Eine weitere Erhohung der Perspektivenvielfalt gelang durch die Akquise von Lehrenden aus der
Fachdidaktik, welche neben ihren Lehrerfahrungen eine padagogische Sichtweise in die Prasenzver-
anstaltungen einbringen.

Bei den Akquisegesprachen erfolgte zugleich eine Bedarfsabfrage, welche die zentrale Grundlage fiir
die Konzeption des MPs darstellte. Folgende Hauptbedarfe wurden dabei festgestellt:

e Erfahrungsaustausch mit engagierten und erfahrenen Lehrenden,

e methodische Weiterentwicklung der eigenen Lehre bei personlicher Beratung,

e Verbesserung der Lehrkultur und Initiilerung hochschulpolitischer Verdnderungen zur Unterstiit-
zung einer besseren Lehrkultur,

e Wertschdtzung und Sichtbarkeit von Lehre,

e Prasentation von Lehre bei Workshops und Konferenzen sowie Publikation in Journalen mit peer
review,

o freiwillige, am Bedarf ausgerichtete Angebote statt eines verpflichtenden Programms.

Damit decken sich die Bedarfe mit den Zielen des Programms. Insbesondere der letzte Aspekt hat
dazu gefiihrt, das MP als Initiative fiir gute Lehre zu organisieren, welche offene Strukturen ohne feste
Laufzeit aufweist und zu der Lehrende insbesondere jeweils zu Beginn des Semesters hinzustoBen
kénnen.? Zugleich ist hervorzuheben, dass die Lehrenden keine direkte Belohnung fiir ihre Teilnahme
am MP erhalten. Vielmehr wird durch den intensiven Austausch und die Unterstiitzung durch die
Hochschuldidaktiker*innen ein Mehrwert erzielt. Die Hochschuldidaktiker*innen unterstiitzen die MP
in ihren individuellen Bedarfen, von der Erarbeitung bspw. medienspezifischer Konzepte, bis hin zur
Hospitation und der Durchfiihrung von Teaching-Analysis-Polls in den Lehrveranstaltungen. Zudem
begleiten und fordern sie diese in der Ausbildung ihrer Multiplikator*innenrolle und veranstalten
dazu Workshops und initiieren regelmaBige Treffen, um ein vertrauensvolles und wertschatzendes
Netzwerk aufzubauen.

3.2 Schulungskonzept: Werkstatten mit Design-Thinking-Ansatz statt
Qualifizierung

Zur Etablierung des MP an der TU Dresden fand vor dem Start des Semesters zundchst ein offizielles
Kick-off-Treffen statt, in dem sich die Gruppe kennen lernte sowie Ziele und Arbeitsweise des Pro-
gramms vorgestellt wurden. Mit dem Start des Semesters begann die Arbeit mit den Multiplika-
tor*innen mit einem Reflexionstreffen und dem Aufbau ihrer neuen Rolle als Botschafter*innen guter
Lehre. Es folgte zur Mitte des Semesters eine dreitdgige Werkstattphase, deren Ziel die Entwicklung
konkreter innovativer Produkte war. Dabei handelte es sich anstatt klassischer, qualifizierender Schu-
lungen vielmehr um bedarfsorientierte Workshops und offene Werkstétten. Diese dienten der Reflexi-
on der eigenen, fachspezifischen Lehre sowie der Lehre im kollegialen Umfeld, dem Austausch tber
die Best Practices der Multiplikator*innen sowie der Entwicklung einer perspektivischen Strategie fiir
das MP inklusive Leitbild. Das Leitbild wurde kollaborativ entwickelt, gilt fiir alle Teilnehmer*innen am

3 Je Semester findet ein begleitender Workshopzyklus von etwa 3 Kurzworkshops a 3 h zu einem bestimmten vertiefenden
Thema statt, weswegen ein Hinzustoen neuer Lehrender zu Semesterbeginn fiir das Gruppengefiige sinnvoll ist.

80



Forderung der Lehrkultur durch Multiplikator*innenprogramme

Programm und schafft schlieBlich die Basis fiir die Arbeit als Multiplikator*in. In diesem werden das
gemeinsame Grundverstdndnis von guter Lehre postuliert und deren Kriterien aufgezeigt.

Eine Besonderheit stellte dabei die Anwendung von Prinzipien des Design Thinking (DT) dar. Im DT
werden Probleme ,mit den Mitteln der Gestaltung” (Erbeldinger & Ramge, 2014, S. 12) durch gezielte
Beobachtung des Problems und einer qualitativen Analyse der Bediirfnisse der Zielgruppe geldst. Das
DT basiert auf ,Interdisziplinaritdt und verbindet in einem strukturierten, moderierten Iterationspro-
zess die Haltung der Ergebnisoffenheit mit der Notwendigkeit der Ergebnisorientierung” (ebd., S. 13).
Insbesondere findet das DT Anwendung als Innovationsmethode (Kelley & Littman, 2001). Dabei
entstehen innovative Losungen durch die Erfahrungen und Perspektiven der Expert*innengruppe
und konnen durch den klaren DT-Prozess auch in kurzer Zeit realisiert werden. Das DT kann als Me-
thode eingesetzt werden, um Organisationen zu verdndern und Unternehmenskulturen zu gestalten
(Grots & Creuznacher, 2012). Diese Vorteile wurden im MP genutzt, indem in den Werkstatten in erster
Linie die kollektive Kreativitdt angeregt wurde. Auf diese Weise wurden Herausforderungen in der
Lehre und Potentiale zur Verdnderung sichtbar. Damit konnten ein Leitbild sowie strategische MaB-
nahmen und Formate (siehe 3.4.) zur nachhaltigen Forderung der Lehrkultur entwickelt werden.

Wichtige Faktoren des Gelingens der Angebote, die als Ergebnisse aus der Fallstudie hervorgegangen
sind und die sich in unserer Praxis bestatigten, waren die angenehme, vertrauensvolle Atmosphare,
die bereits beim Kick-off liber langere Phasen des Kennenlernens und Austausches hergestellt wurde,
die Freilegung kreativer Potentiale, die gegenseitige Wertschatzung sowie Synergien, die aus den
Best-Practice-Prasentationen der Lehrenden hervorgingen. Auch die detaillierte Aufbereitung der
Materialien inklusive Kurzvideos der Prasentationen fiir Personen, die nicht anwesend sein konnten,
war ein Gelingensfaktor.

3.3 Beratungskonzept: Empowerment und individuelle Lehrférderung

Multiplikator*innen werden entsprechend ihrer individuellen Bediirfnisse hinsichtlich ihrer eigenen
Lehre, ihrer Wirkung in das Kollegium hinein sowie ihrer persénlichen Weiterentwicklung sowohl auf
Anfrage als auch proaktiv von den Hochschuldidaktiker*innen im Projekt begleitet. Dabei erfolgen
Beratungen bevorzugt vis-a-vis in kollegialer Atmosphare. So werden gemeinsam didaktische Inter-
ventionen insbesondere zur Verbesserung des Lerntransfers entwickelt, angewandt und ausgewertet.
Weitere Themen sind Formen des kollegialen Austauschs, Mdglichkeiten der Prasentation der Lehr-
Lern-Konzepte (z. B. als Kurzworkshops, bei Lehrstammtischen oder als wissenschaftliche Publikatio-
nen) und die Beantragung von Lehrprojekten. Besonders ist dabei, dass die Hochschuldidakti-
ker*innen nicht nur beratend agieren, sondern sich unterstiitzend in die einzelnen Prozesse einbrin-
gen. Dies wird durch die Durchfiihrung von Hospitationen und Teaching-Analysis-Poll-Evaluationen
weiter verstarkt. Diese intensive Begleitung macht Lehr-Lern-Prozesse transparent und gibt den Mul-
tiplikator*innen Sicherheit beim Beschreiten neuer Wege. So wurden bspw. bestehende Lehrveran-
staltungen durch didaktische Methoden aufgewertet oder neue Lehrveranstaltungen konzipiert. Aus
diesem Grund sind Empowerment und Wertschatzung wesentliche Komponenten der Begleitung.
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3.4 Projekte zur Verbesserung der Lehrkultur

Die Wirkung der Multiplikator*innen in ihre Kollegien hinein kann sehr unterschiedlich aussehen und
ist fiir diese nicht verpflichtend. Ein Multiplikator hat bspw. ein wéchentliches Treffen der Ubungslei-
tenden seines Faches zur inhaltlichen und didaktischen Abstimmung initiiert, welches seitdem regel-
maRig stattfindet, wodurch Probleme innerhalb der Lehrpraxis transparent werden sowie Losungsan-
satze gemeinsam diskutiert und inzwischen angewandt werden. Andere tragen hochschuldidaktische
Diskussionen informell in Kaffeepausen und starken auf diese Weise niedrigschwellig den Diskurs um
Qualitatskriterien in der fachspezifischen Lehre. Allgemein gestaltet sich der Austausch mit dem eige-
nen Kollegium durchaus schwieriger als dariiber hinausgehend. Aus diesem Grund wurden am 3.
Werkstatttag gemeinsam Projektideen entwickelt, welche seitdem aus dem MP heraus zu einer Ver-
besserung der Lehrkultur fiihren.

Dabei entstand der Stammtisch Lehre@MINT, der monatlich den fachspezifischen, kollegialen und
fakultdtsiibergreifenden Austausch zu aktuellen Themen der Hochschuldidaktik fordert. Eine Beson-
derheit stellt dabei die bewusste Einbeziehung von Studierenden (z. B. Vertreter*innen von StuRa und
FSRs) und Vertreter*innen unterschiedlicher mit Lehre und Studium beauftragter Institutionen (z. B.
Medienzentrum oder Career Service) dar. Somit kdnnen Lehrende — unterstiitzt durch Best-Practice-
Prasentationen — voneinander lernen, sich vernetzen und Herausforderungen kollegial diskutieren.
Studierende sorgen fiir einen Perspektivwechsel und erhalten ein zusatzliches Sprachrohr. Auf diese
Weise konnen gemeinsame Handlungsempfehlungen zur Verbesserung der Lehre entwickelt werden.
Allgemein riicken die Stammtische die Lehre mehr in den Fokus und férdern den Diskurs Gber sie. Als
positiver Nebeneffekt werden tiber den Stammtisch weitere Lehrende fiir das MP akquiriert.

Als Projekt zur Erhohung der Sichtbarkeit von Lehr-Lern-Best-Practices der TU Dresden sowie der
Personen dahinter wurde eine regelméBige Kolumne fiir das Universitdtsjournal entwickelt. In Form
eines Interviews stellen Lehrende im Abstand von vier Wochen ihre Erfahrungen und ihre Sicht auf die
Lehre vor. Auf diese Weise wird nicht nur auf die Bedeutung guter Lehre hingewiesen, prasentierte
Lehrende werden durch positives Feedback zudem weiter in ihrem Handeln bestdrkt. Als weiteres
Projekt ist zudem eine Erweiterung des MP um ein Mentoring-Programm fiir Lehranfanger*innen
geplant.

4 Resiimee: Chancen und Herausforderungen von
Multiplikator*innenprogrammen

Bereits innerhalb eines Jahres hat sich das MP als Hebel zur Verbesserung der Lehrkultur und insbe-
sondere der Dialogkultur an der TU Dresden erwiesen und findet auf Seiten der Lehrenden deutlichen
Zuspruch. Ahnliche Erfolgsgeschichten zeigen sich auch an anderen Hochschulen und Universititen,
obgleich die einzelnen Programme sich in ihrer Ausrichtung und Gestaltung deutlich unterscheiden
konnen.

In Ubereinstimmung mit Gleisberg (2014) lassen sich basierend auf unseren persénlichen Erfahrun-
gen Erfolgs- und Hindernisfaktoren fiir die Implementierung von MP den drei Hauptkategorien Per-
sonen, Ressourcen und Verstetigung zuordnen. Hinsichtlich der Personen ist das Hochschuldidaktik-
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Team genauso fiir das Gelingen ausschlaggebend wie die mitwirkenden Lehrenden. Aus unserer
Erfahrung ist es fiir ersteres wichtig, nah an der fachspezifischen Lehrpraxis und den bestehenden
Rahmenbedingungen zu sein, bereits zu Beginn {iber ein breites Netzwerk am Hochschulstandort zu
verfligen und in der hochschuldidaktischen Expertise ein breites Spektrum abzudecken.

Auf Seiten der Multiplikator*innen sind neben dem Engagement fiir die Lehre die Herstellung einer
Perspektivenvielfalt und die Beriicksichtigung der Personlichkeiten fiir ein Gelingen von groRer Be-
deutung. Das MP an der TU Dresden hat fiir eine gewisse Aufbruchstimmung in der Lehre gesorgt;
dies gelang insbesondere durch die Akquise von Lehrenden, welche eine solche Stimmung verkor-
pern. MaBgeblich bei der erfolgreichen Akquise von Multiplikator*innen ist die persénliche Ansprache
der Akteur*innen und die starke Orientierung des Programms an den individuellen Bediirfnissen.

Ressourcen sind vor allem auf Seiten der Multiplikator*innen ein entscheidender Faktor. So sind z. B.
die Teilnahmezahlen an den Prasenzveranstaltungen trotz deutlich gréBeren Interesses mit etwa zehn
Personen vergleichsweise gering. Hier hat es sich bewdhrt, durch Dokumentationsinstrumente wie
Kurzvideos auch die Personen mitzunehmen, welche nicht die zeitlichen Ressourcen fiir alle Veran-
staltungen besitzen. Allgemein ist es unsere Erfahrung, dass jede Form der Einbringung wertzuschat-
zen ist und bei der Verbesserung der Lehrkultur hilft. Insbesondere im MINT-Bereich hat die For-
schungsleistung fiir die personliche Karriere einen deutlich héheren Stellenwert als die Lehrleistung,
weswegen die Regel ,gleich viel ist nicht gleich fair bei der Einbindung der Lehrenden in das Pro-
gramm zu beachten ist. Eine weitere Herausforderung stellen die weitestgehend befristeten Arbeits-
verhdltnisse der Multiplikator*innen dar. Dies behindert nicht nur die langfristige Weiterentwicklung
der Lehre mit den Multiplikator*innen, es bringt eine weitere potentielle Aufgabe fiir MP mit sich:
diejenige der nachhaltigen Implementierung der entwickelten Lehr-Lern-Konzepte (Schellhammer &
Kainer, 2018).

Ressourcen konnen auch als Anreize fiir die Teilnehmenden dienen. Materielle Anreize sowie eine
Zertifizierung sind bei Angeboten nach Typ 1 (Train-the-Trainer) oder Typ 2 (Lehre stérken) durchaus
eine Motivation fiir eine Teilnahme. Je mehr das Angebot jedoch auf der intrinsischen Motivation der
Lehrenden aufbaut, nimmt die Bedeutung derartiger Anreize ab oder wirkt sogar gegenteilig.

Eine wesentliche Herausforderung ist zudem die nachhaltige Verstetigung der MP nach Auslaufen
von Projektgeldern. Dies impliziert zugleich die Einbettung in die bestehenden universitdren Struktu-
ren sowie die Anerkennung als wichtiger Bestandteil der Lehre und ihrer Weiterentwicklung. Diese
Faktoren stehen der TU Dresden in den kommenden Jahren bevor. Hier stellt sich insbesondere die
Frage, wieviel hochschuldidaktische Begleitung ein MP braucht, das eine effektive Verbesserung der
Lehrkultur zum Ziel hat. In dieses Spannungsfeld fallt auch die Evaluation der Wirksamkeit des MP,
welche noch aussteht.

Eine Anderung der Lehrkultur kann aufgrund der unterschiedlich sichtbar gewordenen Rollen und der
Art der Wirkung nur durch eine Vernetzung von engagierten Lehrenden geschehen, die durch kol-
lektiven Erfahrungsaustausch und Wissensaufbau an innovativen Konzepten und Formaten gemein-
sam arbeiten und auf diese Weise den unterschiedlichen Facherkulturen begegnen kénnen.
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Mit der Forderung des interdisziplindren Dialogs zwischen Lehrenden entsteht eine wesentliche Basis
fiir Lehrkooperationen und Scholarship of Teaching and Learning-Projekte im Sinne einer Kultur des
Ermoglichens. Dabei ist eine gezielte, proaktive hochschuldidaktische Unterstiitzung sinnvoll. Gleich-
zeitig unterstiitzen MP hochschuldidaktische Einrichtungen dabei, Konzepte der Hochschuldidaktik
fachspezifisch weiterzuentwickeln und in die breite Anwendung zu tragen. Neben diesem Nutzen ist
abschlieBend hervorzuheben, dass das kollegiale und gestaltende Miteinander zwischen engagierten
Lehrenden und Hochschuldidaktiker*innen nicht nur eine Verbesserung in der Lehre generiert, son-
dern auch Spaf macht.

Wir mochten mit den Worten von Dr. Andreas Franze, Gruppenleiter Fachdidaktik der Ingenieurwis-
senschaften am Institut fir Mechanik und Flachentragwerke, enden: ,Multiplikator sein heil3t fiir
mich, bei jeder Gelegenheit fiir einen hohen Stellenwert der Lehre einzutreten sowie als Vorbild bzw.
Vorreiter neue Lehrmdglichkeiten zu entwickeln und anzuwenden.”

Das Multiplikator*innenprogramm der TU Dresden ist Bestandteil des ESF-geforderten Studiener-
folgsprojekts ,Lerntransfermethoden"”.
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Innerinstitutionelle Hochschulforschung
als Impuls fur Lehr- und
Hochschulentwicklung

Susanne Gotzen, Simone Beyerlin & Dagmar Linnartz

Wie und in welchen Rollen kann das Wissenschaftsgebiet Hochschuldidaktik Verantwortung fiir Hoch-
schulentwicklungsprozesse libernehmen? Gerade in der Hochschule zeigt es sich als erfolgsverspre-
chender Weg, Entwicklungen durch Beteiligung unterschiedlicher Akteur*innen zu initiieren. Der
Beitrag zeigt am Beispiel des Forschenden Lernens, wie die Hochschuldidaktik mittels innerinstitutio-
neller Hochschulforschung Impulse fiir Lehrentwicklung setzen und eine kooperative Weiterentwick-
lung qualitativ hochwertiger Lehre anregen und begleiten kann. Grundlage ist eine qualitative Studie
zum Forschenden Lernen, die auf Dialog setzt: von der Durchfiihrung qualitativer Interviews mit
Lehrenden als Expert*innen fiir Lehre {ber die Riickkopplung der Ergebnisse in einer hochschulwei-
ten Tour durch die Fakultdten bis hin zur Umsetzung und Anwendung der daraus entstandenen Ideen
in die Hochschulpraxis.

In which way and to what extent can didactics in educational development take responsibility for
progress in higher education institutions? Initiating progress through participation has proven to be
the most fruitful method in a higher education context. The article shows, through the example of
research-oriented learning, how educational development can set trends through internal research
activities and can encourage and accompany the advancement of high-quality teaching in a coopera-
tive way. The basis for this is a qualitative study regarding research-oriented learning. It relies on
dialogue and ranges from conducting qualitative interviews with teachers as experts in university
teaching, to the discussions of the results with the departments of the institution and up to imple-
menting the ideas derived from this research and the dialog within the institution.
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1 In welchen Rollen Hochschuldidaktiker*innen Verantwortung
fiir Hochschulentwicklungsprozesse iibernehmen kénnen

Weiterentwicklungen im Kernprozess Lehre und Studium sind zentraler Teil von Hochschulentwick-
lungsprozessen. Ist die Hochschule an der Weiterentwicklung ihrer Lehr- und Lernkultur interessiert,
ist diese in der Regel Teil des strategischen Managements, also von der Hochschulleitung erwiinscht
und vorangetrieben. Hochschulen sind aber nur bedingt top down steuerbar, da u.a. durch die Freiheit
von Forschung und Lehre groBe Spielrdume fiir Selbstbestimmung und Gestaltung bestehen.” In den
vergangenen Jahren hat die Zahl an ,Hochschulprofessionellen’ (Kehm et al., 2010), die Hochschul-
entwicklungsprozesse unterstiitzen, deutlich zugenommen. Kehm et al. (2010) bezeichnen so die
wissenschaftlich qualifizierten Personen an Hochschulen, die selbst nicht primar in Forschung und
Lehre tdtig sind, aber Entscheidungen des Managements sachkundig vorbereiten, Dienstleistungen
etablieren und die Kernprozesse der Hochschulen — Forschung, Lehre und Studium - aktiv mitgestal-
ten. Hochschuldidaktiker*innen sind solche Hochschulprofessionellen mit eigenem Wissenschaftsge-
biet?, die diese Tétigkeiten in einem Forschungszyklus evaluieren, reflektieren und so in die Hoch-
schulentwicklung einflieBen lassen kénnen.

Hochschuldidaktiker*innen wirken in Hochschulen und sind dort unterschiedlich verortet: In Stabs-
stellen, in wissenschaftlichen Einrichtungen, in Service-Einrichtungen, im Qualitdtsmanagement oder
in Projekten. Sie haben je nach Position und Organisation, in der sie arbeiten, verschiedene Auftrage,
die sie unterschiedlich wahrnehmen. Sie unterscheiden sich auch in ihrem Selbstverstdandnis, das
meist zwischen den Polen Wissenschaft und Service angesiedelt ist (Urban & Meister, 2010, S. 108).

In Deutschland wird die Hochschuldidaktik allgemein mit der Weiterentwicklung der Hochschule in
Verbindung gebracht (Schneider et al., 2009; Urban & Meister, 2010). Welche Bedeutung die Hoch-
schuldidaktik im Kontext der Hochschulentwicklung hat und welche Rolle sie einnehmen kann, hangt
von der Hochschule, ihren Bedingungen und Zielen ab, wobei die Hochschulen einen spezifischen
Rahmen fiir Entwicklungsprozesse bereitstellen (Egger, 2016; Euler, 2016). Doch welche Rolle ist
zielflihrend, wenn eine nachhaltige Lehrentwicklung angestrebt wird?

Im Folgenden wird erldutert, inwiefern innerinstitutionelle Forschung insbesondere fiir Entwick-
lungsprozesse an Hochschulen geeignet ist und welchen Einfluss die Hochschuldidaktik dabei neh-
men kann.

1 Verschiedene Steuerungsmodelle an Hochschulen werden von den Wirtschaftswissenschaftlern Scholz und Stein sehr
kritisch und bildhaft analysiert (Scholz & Stein, 2010).

2 ,Die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik versteht Hochschuldidaktik als eigensténdiges Wissenschaftsgebiet, das
sich mit der Hochschule als Studien- und Bildungsort beschéftigt. Die Hochschuldidaktik erarbeitet Wissen {iber universita-
res Lehren und Lernen. Zudem stellt die Hochschuldidaktik als anwendungsorientierte (Teil-)Disziplin mit ihren Dienstleis-
tungen und Angebotsformaten dieses Wissen Dozierenden und Lehrverantwortlichen zur Verfiigung: als orientierendes
Kontext- und Begriindungswissen ebenso wie als geeignetes Handlungsrepertoire.” (http://www.dghd.de/die-dghd/,
20.11.2017)
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2 Entwicklungsprozesse an Hochschulen - Partizipation durch
innerinstitutionelle Hochschulforschung

Entwicklungsprozesse an Hochschulen vollziehen sich im Kontext von spezifischen organisationalen
Rahmenbedingungen, die es zu berlicksichtigen gilt. Weick (1976) charakterisiert Hochschulen als
lose gekoppelte Systeme. Die einzelnen Fakultdten und Institute sind zwar in die Gesamtorganisation
eingebunden, jedoch mit einem hohen MaR an Freiheiten ausgestattet und haben eigene Interessen
im Blick (Altvater, 2007, S. 16f). Eine Beteiligung der Subsysteme bei der Gestaltung von Verande-
rungsprozessen kann nur begrenzt von Hochschulleitenden eingefordert oder gesteuert werden. Eine
Umsetzungskontrolle im Sinne einer top-down-Steuerung ist fiir die Gestaltung von Veranderungs-
prozessen an Hochschulen kaum mdglich. Daher gilt es, Subsysteme als Unterstiitzung fiir Entwick-
lungsprozesse zu gewinnen, indem die Vorteile fiir die jeweiligen Akteur*innen herausgestellt werden
(ebd., S. 20). Dennoch braucht es eine Festlegung des Entscheidungsrahmens von zentraler Seite, in
welchem der Gestaltungsspielraum durch die Subsysteme er6ffnet wird (ebd., S. 21). Eine Strategie,
die sowohl bottom-up- als auch top-down-Steuerungselemente beinhaltet, scheint daher im Hoch-
schulkontext erfolgversprechend.

Fir den Bereich Studium und Lehre gilt, dass er in Konkurrenz zu anderen Handlungsfeldern, vor
allem dem der Forschung steht (Euler, 2016, S. 261). Wissenschaftler*innen sind in unterschiedliche
Loyalitdten gegeniiber ihrer Organisation und ihrer scientific community eingebunden. Neben der
Hochschule spielt die jeweilige Wissenschaftsdisziplin eine bedeutende Rolle fiir das Selbstverstand-
nis, die Einstellungen und Verhaltensweisen (ebd.). Wahrend Hochschullehrende im Laufe ihres Le-
bens die Hochschule wechseln, bleibt die Disziplinzugehdrigkeit bzw. die scientific community meist
bestehen. Eine Herausforderung fiir Entwicklungsprozesse an Hochschulen ist, dass sich Hochschul-
lehrende dadurch héufig starker mit ihrer Disziplin und damit zusammenhdngend den jeweiligen
scientific communities identifizieren als mit der Organisation Hochschule und sich entsprechend star-
ker in der und fiir die scientific community engagieren (Jenert, 2014, S. 4). So gibt es einen ,strukturel-
len Widerspruch zwischen den Interessen der Expert[*innen] und denen der Gesamtorganisation”
(Altvater, 2007, S.16). Um Hochschullehrende fiir eine Verdnderung zu gewinnen, sollten sie als Ex-
pert*innen fiir ihre Disziplin mit ihren spezifischen Interessen wahrgenommen und angesprochen
werden. Hochschulweite Beteiligungsstrukturen erlauben es, eigene partikulare Interessen unter
Vorgabe eines Entscheidungsrahmens einzubringen und zu beriicksichtigen.

Die Beteiligung von Hochschullehrenden an Entwicklungsprozessen in Studium und Lehre ist somit
mit Blick auf die Akzeptanz dieser Prozesse zentral. Die einbezogenen Personen konnen dann zu
Prozessmitgestalter*innen und Multiplikator*innen werden, was wiederum die allgemeine Akzeptanz
fiir Verdnderungen erhoht (Ulrich, 2013, S. 70).

Um Beteiligungsstrukturen zu ermdglichen, die Spezifika der Hochschulen einzubeziehen und Zielset-
zungen im Bereich Studium und Lehre zu verfolgen, bietet die innerinstitutionelle Hochschulfor-
schung eine wissenschaftliche und pragmatische Herangehensweise an. Dabei wird Forschung inner-
halb einer Hochschule betrieben und eine Reflexion {iber die eigene Praxis angeregt.
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Diese Herangehensweise ist besonders in Organisationen vielversprechend, die sich durch eine auto-
nome Gestaltung auszeichnen, da ein Bedarf nach Kenntnissen {ber die internen (Steuerungs-)
Vorgdnge besteht (Auferkorte-Michaelis, 2008). Allgemein hilft die innerinstitutionelle Hochschulfor-
schung bei der Hochschulplanung sowie bei Profilbildungs- und Entscheidungsprozessen (ebd., S.
89). Zentral fiir innerinstitutionelle Hochschulforschung sind ein Zusammenwirken von Forschenden
und Beforschten sowie eine Riickkopplung der Forschungsergebnisse (Wildt et al., 2013, S. 107). ,Die
Reflexion der Fragen und Daten, um praktische Schlussfolgerungen aus den Forschungsergebnissen
zu ziehen, erfordert ein kooperativ-partnerschaftliches Vorgehen und ist ein Gemeinschaftswerk”
(ebd.). Im Sinne einer reflexiven Selbstbeobachtung erdffnet der forscherische Austausch mit den
Lehrenden zudem einen Einblick in die konkrete Lehrgestaltung an Hochschulen und ermdglicht die
Bereitstellung von neuem Wissen, das in die Weiterentwicklung der Lehre sowie der Lehr- und Lern-
kultur flieBen kann (Szczyrba et al., 2015, S. 4).

3 Innerinstitutionelle Hochschulforschung zur Weiterentwicklung
des Forschenden Lernens an der TH Koin

An der TH KoIn wurde mit einer Studie im Format innerinstitutioneller Hochschulforschung ein Ent-
wicklungsprozess im Bereich Studium und Lehre mit Blick auf die strategischen Hochschulziele ange-
stoBen und gestaltet, der die besonderen organisationalen Bedingungen an Hochschulen aufgreift
und beriicksichtigt.

3.1 Strategische Ziele in Bezug auf den Kernprozess Studium und Lehre
an der Hochschule

Die Gesamtentwicklung der TH KolIn folgt einem strategischen Rahmenplan, der vom Présidium, dem
Senat, den Fakultatsraten und den Instituten der Hochschule erstellt und im Hochschulentwicklungs-
plan (HEP) 2020 niedergeschrieben wurde (Metzner, 2011).

Mit dem HEP 2020 setzt sich die TH KdIn Ziele und Leitlinien fiir die strategische Entwicklung der
gesamten Hochschule, um zukiinftigen Anforderungen in Arbeitswelt und Gesellschaft gerecht zu
werden. Die komplexe und globalisierte Welt erfordert neben der wissenschaftlichen und fachlichen
Qualifikation auch liberfachliche Kompetenzen, die im Studium ausgebaut werden sollen.

Um diese Ziele zu erreichen, werden im Bereich der Lehre die Studierendenzentrierung und Kompe-
tenzorientierung betont: ,[Die Hochschule] ist bestrebt, in den nachsten Jahren die Idee von Bologna
verstdrkt in die Studiengdnge zu tragen und zu leben. Der Perspektivwechsel der Lehre vom Lehren-
den zum Lernenden wird weiterhin konsequent verfolgt. Kompetenzorientierte Lehre und Leistungs-
bewertung mussen zu einer Selbstverstandlichkeit werden. Darliber hinaus werden Strukturen ge-
schaffen, die der Vielfalt der Studierendenschaft Rechnung tragen und eine studierendenzentrierte
Lehre ermdglichen” (Metzner, 2011, S. 18f). Damit wird der Shift from teaching to learning angespro-
chen, mit dem aktivierende und offene Lernformate Einzug in die Hochschulen erhalten haben (Wildt,
2003).
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Weiterhin ist vor allem eine enge Verbindung zwischen Forschung und Lehre im Hochschulentwick-
lungsplan verankert. Studierende sollen aktiv in Forschungsprojekte eingebunden werden und
dadurch neben den fachlichen Inhalten kritisches und verantwortungsvolles Handeln lernen (Metz-
ner,2011,S.7-9).

3.2 Forschendes Lernen als ein Weg zur Umsetzung der strategischen
Ziele in Studium und Lehre

Das Forschende Lernen ist besonders geeignet, diese Ziele des Hochschulentwicklungsplans in Bezug
auf den Kernprozess Studium und Lehre umzusetzen.

Forschendes Lernen ist ein didaktisches Konzept, das fiir offene und komplexe Lernarrangements,
vielfiltige Lernzugdnge, umfassenden Kompetenzerwerb bei den Studierenden und die Verbindung
von Forschung und Lehre steht. Damit entspricht das Forschende Lernen der im Paradigma des Shift
from teaching to learning geforderten Fokussierung auf die Studierenden und ihre Lernprozesse sowie
der Forderung nach aktiven selbsttdtigen Lehr- und Lernarrangements (Berendt, 1998, S. 318). In der
hier dargestellten Studie wird der Begriff ,Forschendes Lernen’ im Sinne von Huber aufgefasst: ,For-
schendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess
eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen
gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen Uber
die Wahl und Ausfiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbst-
standiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren
und reflektieren” (Huber, 2009, S. 11). Abbildung 1 zeigt das Forschende Lernen in acht Phasen.
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Abbildung 1: Lernen entlang der Phasen eines Forschungsprozesses (Gotzen et al., 2015).

93



Susanne Gotzen, Simone Beyerlin & Dagmar Linnartz

3.3 Forschungsdesign und -durchfihrung

Zentral fiir innerinstitutionelle Hochschulforschung sind ein Zusammenwirken von Forschenden und
Beforschten sowie eine Riickkopplung der Forschungsergebnisse (Wildt et al., 2013, S. 107). Dies
wurde iber verschiedene Phasen des Forschungsprozesses realisiert, indem die Beforschten (Lehren-
de) immer wieder aktiv eingebunden wurden. Die hier vorgestellte qualitative Studie® setzt sich aus
verschiedenen Phasen (Abb. 2) zusammen, wobei den Kern qualitative Interviews mit Lehrenden aus
allen Fakultaten der TH K&ln bilden, die von unterschiedlichen MaBnahmen flankiert werden®.

Bestandsaufnahme und ldentifizieren von Lehrenden fiir die
Interviews
= Ausgangssituation erfassen: Dokumentenanalyse der Modulhandbiicher

* Ausrichtung des Tags fiir die exzellente Lehre zum Thema ,Forschendes Lernen*
»  Vergabe des Lehrpreises zum Thema ,Forschendes Lernen”

Qualitative Interviews mit Lehrenden

+ Ausgangspunkt fiirr Austausch mitLehrenden

* Interviews mit Lehrenden als Expertiinnen fiir Lehre

+ Praktische Erfahrungen und Anregungen der Lehrenden zur Weiterentwicklung des
Forschenden Lernens erheben

Rickkopplung und Anwendung der Ergebnisse

» Rickkopplung und Diskussion der Ergebnisse in den Fakultaten

*  Umsetzung und Aufbereitung der Ergebnisse mit Blick auf die geduRerten Wiinsche in
den Interviews (z.B. Leitfaden, Forschendes Lernen im storytelling Format)

Weiterfiihrung eines hochschulweiten Austauschs

+ Expertisezirkel zur weiteren Kooperation mit Hochschulangehérigen

+  Weitere Auswertung der erhobenen Daten

+  Weitere Anwendung der Ergebnisse, z.B. durch Darstellung von
Umsetzungsbeispielen aufder Website

Abbildung 2: Vorgehensweise bei der innerinstitutionellen Hochschulforschung an der TH KoIn.

Bestandsaufnahme und Identifizieren von Kooperationspartner*innen

Den Ausgangspunkt der Studie markierte das Ziel, Forschendes Lernen an der Hochschule zu fordern
und gemeinsam mit den Lehrenden weiterzuentwickeln. Dieses Ziel wurde durch eine qualitativ
angelegte Studie verfolgt.

Im ersten Schritt wurde eine Dokumentenanalyse aller Modulhandbiicher in Bachelor- und Master-
studiengdngen mit Blick auf die Verbindung von Forschen und Lernen durchgefiihrt. Auf diese Weise
wurde zunéchst erhoben, inwiefern das Forschende Lernen bereits an der TH KIn umgesetzt wird
und an welchen Stellen eine Weiterentwicklung ansetzen kann. Auch sollten so die Lehrenden identi-
fiziert werden, die Forschen und Lernen in ihrer Lehrpraxis verbinden und wichtige Impulse fiir die

3 Die hochschulinterne Studie wurde von wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen des Zentrums fiir Lehrentwicklung der TH
KolIn durchgefiihrt. Die zentrale wissenschaftliche Einrichtung hat den Auftrag, Entwicklungen im Kernprozess Studium
und Lehre anzuregen und zu begleiten, indem sie Forschung & Vernetzung, Beratung & Qualifizierung und Entwicklung &
Erneuerung initiiert, durchfiihrt und dazu berat. Siehe dazu auch https://www.th-koeln.de/hochschule/zentrum-fuer-
lehrentwicklung_45113.php

4 Zurausfiihrlichen Darstellung des Forschungsdesigns vgl. Beyerlin et al., 2018.
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Weiterentwicklung einbringen konnen. Fiir die Analyse der Modulhandbiicher wurde ein Kodierleit-
faden eingesetzt, der sich an den drei Auspragungsformaten forschungsnahen Lernens nach Huber
(2014) forschungsbasiertes, forschungsorientiertes, Forschendes Lernen’ orientiert. Die gefundenen
Textbausteine, die bei der Suche nach Schlagwortern zutrafen, wurden nach Fakultdten und Studien-
gdngen sowie nach Bachelor- und Masterstudiengangen strukturiert. Durch die Dokumentenanalyse
wurde sichtbar, dass Forschen und Lernen bereits an allen Fakultaten der Hochschule in unterschied-
licher Weise verbunden wird. Auf diesem Weg konnten zudem Interviewpartner*innen fiir die an-
schlieBende qualitative Befragung von Lehrenden identifiziert werden, die Forschendes Lernen be-
reits in ihrer Lehre umsetzen.

Nutzung von verschiedenen Kanilen - hochschulweite Beteiligung erméglichen

Um moglichst viele Hochschulangehérige zu erreichen und eine hochschulweite Beteiligung an der
Weiterentwicklung Forschenden Lernens zu ermdglichen, wurden verschiedene Kandle genutzt.
Zundchst wurde die Studie Tiber die Website vorgestellt und die Lehrenden dazu aufgerufen, sich als
Interviewpartner*innen zu melden und ihre Expertise zum Thema einzubringen. Das Thema For-
schendes Lernen wurde ebenfalls durch den Tag fiir die exzellente Lehre in den Mittelpunkt geriickt.

Der Tag fiir die exzellente Lehre stellt eine Austauschplattform fiir Hochschulangehorige bereit und
bietet Anregungen fiir die Lehrgestaltung. Es wurden Vortrdge und Workshops zum Thema Forschen-
des Lernen angeboten und zudem ein Lehrpreis fiir Lehrveranstaltungen vergeben, die mit dem
Forschenden Lernen gestaltet wurden. Auch die Studie wurde am Tag fiir die exzellente Lehre vorge-
stellt und Lehrende kontaktiert, die Interesse an einem weiteren Austausch hatten. Durch die Vergabe
des Lehrpreises zum Thema konnten fiir die Studie zudem Lehrende ausgewéhlt werden, die durch
ihre Bewerbung auf den Lehrpreis bereits 6ffentlich mit ihren Konzepten fiir Forschendes Lernen
aufgetreten waren. Insgesamt konnten Lehrende aus der gesamten Hochschule als Expert*innen fiir
Lehre und Kooperationspartner*innen der Hochschuldidaktik im Themenfeld Forschendes Lernen
angesprochen und in die Weiterentwicklung des Forschenden Lernens einbezogen werden.

Austausch im Forschungsprozess - qualitative Experteninterviews mit Lehrenden

Den Kern der Studie bilden 24 qualitative Interviews mit Lehrenden aus allen Fakultdten der Hoch-
schule, die entlang konkreter Lehr- und Lernsituationen zur Gestaltung von Forschendem Lernen
befragt wurden. Unter der leitenden Fragestellung ,Welche (Gelingens)Aspekte sind aus Sicht von
Lehrenden zu beachten, um Forschendes Lernen erfolgreich zu gestalten?” wurden Herausforderun-
gen und Hiirden sowie Erfolgsfaktoren und Weiterentwicklungsideen fiir das Forschende Lernen an
der Hochschule identifiziert. Ziel war, die Sichtweisen und Erfahrungen der Lehrenden fiir die Forde-
rung des Forschenden Lernens sowie flir andere Lehrende bereitzustellen. Qualitative Interviews
bieten dabei eine Mdglichkeit, Austausch zwischen Hochschuldidaktik und Lehrenden anzuregen, der
fiir die gemeinsame Weiterentwicklung der Lehre sowie auch fiir innerinstitutionelle Hochschulfor-
schung zentral ist.

Riickkopplung und Anwendung der Ergebnisse

An diese erste Phase des Austauschs im Forschungsprozess kniipfte die Riickkopplung der Ergebnisse
an die Lehrenden an. Parallel dazu wurden erste Ideen zur Weiterentwicklung des Forschenden Ler-
nens an der Hochschule, die im Forschungsprozess erhoben wurden, umgesetzt.
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Beispielsweise greift seither ein Leitfaden zum Forschenden Lernen® den Wunsch nach einer einheitli-
chen Begriffskldrung auf. Auch wurden erste Ergebnisse der Interviews in Form von Online-
Materialien aufbereitet — beispielsweise steht ein Leitfaden mit zentralen Herausforderungen und
Lésungsmoglichkeiten im Forschenden Lernen fiir alle Lehrenden zum Download zur Verfiigung.®

Zudem wurden Beispiele von Lehrenden, Interviewausschnitte und Informationen zum Begriff des
Forschenden Lernens im Format des Storytelling zusammengestellt.”

Die befragten Lehrenden nannten in den Interviews zudem, dass ein Austausch zwischen den Leh-
renden fakultdts- und hochschulweit gewiinscht wird. Das Prinzip der Riickspiegelung der For-
schungsergebnisse als wichtiger Aspekt innerinstitutioneller Hochschulforschung fiel mit diesem
Wunsch der Lehrenden zusammen, Austausch zwischen den Lehrenden zu initiieren. Das wurde vom
hochschuldidaktischen Forscher*innenteam in Form einer Tour durch die Fakultaten realisiert, bei der
ausgewahlte Forschungsergebnisse vorgestellt und diskutiert sowie das Forschende Lernen themati-
siert wurden.

Die Fakultaten wurden per E-Mail tiber das Angebot der Ergebnisriickmeldung und der gemeinsamen
Diskussion informiert. lhnen wurde tberlassen, welchen Rahmen sie diesem Austausch geben woll-
ten. Zumeist wurde die Dienstbesprechung genutzt und im Vorfeld mit der Hochschuldidaktik die
inhaltliche und zeitliche Gestaltung abgesprochen. Parallel dazu informierte die Vizeprasidentin fiir
Lehre und Studium die Dekan*innen {iber dieses Angebot und bot an, zu einem solchen Termin dazu
zu kommen und z.B. zum Austausch tiber die Ziele des Hochschulentwicklungsplans in Studium und
Lehre bereitzustehen.

Weiterfiihrung eines hochschulweiten Austauschs

Durch die Griindung einer zentralen wissenschaftlichen Einrichtung, dem Zentrum fiir Lehrentwick-
lung (ZLE), ist die Hochschuldidaktik der TH K&In fest in den Hochschulstrukturen verankert. Mit dem
ZLE wird der Ansatz der Partizipation der verschiedenen Hochschulakteur*innen weiter konsequent
und nachhaltig verfolgt. Lehrende haben die Mdglichkeit, Ideen zur Weiterentwicklung in Kooperati-
on mit dem ZLE umzusetzen und in Expertisezirkeln mit anderen Hochschulangehdrigen an zentralen
Themen zu arbeiten. Mit Blick auf das Forschende Lernen ist neben der Veréffentlichung des For-
schungsberichts zu den Herausforderungen und Erfolgsfaktoren, die Lehrende fiir die Umsetzung von
Forschendem Lernen nennen, auch die Darstellung von Umsetzungsbeispielen auf der Website des
ZLE geplant. Die erhobenen Daten zum Forschenden Lernen werden zudem mit Blick auf weiterfiih-
rende Forschungsfragestellungen ausgewertet. SchlieBlich flieBen die Ergebnisse auch in andere
Arbeitsbereiche des ZLE, beispielsweise in die Curriculumwerkstatt®, ein, wenn es um die Implemen-
tierung des Forschenden Lernens in Studiengénge geht.

5  Online unter: https://www.th-
koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/steckbrief_forschendes_lernen.pdf

6  Online unter: https://www.th-
koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/forschendes_lernen__herausforderungen_und_I__sungsans
__tze.pdf

7 Online unter: http://forschendes-lernen.profil2.web.th-koeln.de

8  Online unter: https://www.th-koeln.de/hochschule/studiengangs--und-curriculumsentwicklung_49326.php
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Die Rolle(n) der Hochschuldidaktik - Reflexion der Erfahrungen auf der Tour durch die Hoch-
schule

Die Rollen von Hochschuldidaktiker*innen werden unterschiedlich gelebt und wahrgenommen. Sie
konnen Lehrentwicklungsprozesse unterstiitzen, begleiten, untersuchen oder initiieren. Sie kdnnen
als Expert*innen zur Beratung herangezogen werden, sind als Forscher*innen tatig oder werden
primdr als Dienstleister*innen wahrgenommen (Urban & Meister, 2010). In der vorgestellten Studie
waren die Hochschuldidaktikerinnen aus eigener Sicht als forschende Impulsgeberinnen im Dienste
der Organisation Hochschule unterwegs: ein Anlass zur wissensbasierten Selbstreflexion. Indem Ex-
pertise und ein moderierter Austausch angeboten wurden, sollten gemeinsame Entwicklungsprozes-
se ermdglicht werden. Wie sich diese selbst zugeschriebene Rolle zu den Rollenzuschreibungen von
auBlen verhdlt, Iasst sich anschaulich anhand der Reaktionen auf die Tour durch die Fakultdten zeigen.
Die Fakultdten reagierten unterschiedlich auf das Angebot der Hochschuldidaktik, Forschungsergeb-
nisse vorzustellen und zu diskutieren. Angeregt durch einen Vortrag von Gabi Reinmann, in dem der
Begriff der Hochschuldidaktik als Zumutung (Reinmann, 2012) aufgeworfen wird, haben wir unsere
Erfahrungen zu Fallen verdichtet und stellen diese im Folgenden vor:

Fall A: Hochschuldidaktik als ,Zumutung’

Im Fall A nahmen die Lehrenden eine skeptische und eher defensive Haltung ein. Es wurde z.B. disku-
tiert, ob Forschendes Lernen von den Studierenden iiberhaupt gewollt werde, da der Aufwand eine
grofBRe Herausforderung darstelle. Auch wurde der hohe Zeitaufwand der Lehrperson im Forschenden
Lernen im Vergleich zu klassischen’ Formaten diskutiert und in Frage gestellt, ob sich dieser mit Blick
auf das Lernen der Studierenden lohne. Die Haltung einiger Lehrender war eher ablehnend, die For-
schungsergebnisse wurden kritisch hinterfragt und zum Teil als eine Art Angriff auf die bisherige
Lehrgestaltung gewertet.

Fall B: Hochschuldidaktik als ,Dialogpartnerin’

Im Fall B zeigten sich die Lehrenden interessiert. Umsetzungsbeispiele wurden von den Lehrenden
aufgegriffen und diskutiert, eigene Erfahrungen eingebracht und unter den Kolleg*innen besprochen.
Die Forschungsergebnisse wurden mit Blick auf die eigene Lehre eingeordnet und weitere Aspekte
aus der eigenen Perspektive hinzugefiigt.

Fall C: Hochschuldidaktik als ,Dienstleisterin’

Im Fall C wurde die Présentation des Forschenden Lernens als ein Aspekt der Angebotspalette des
Zentrums fiir Lehrentwicklung wahrgenommen und dariiber hinaus die Information lber weitere
Angebote und mogliche Dienstleistungen angefragt. Ziel war weniger der Austausch tiber Forschen-
des Lernen, sondern vielmehr die strategische Information und der Nutzen hochschuldidaktischer
Angebote fiir die eigene Fakultat.
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Fall D: Hochschuldidaktik als ,Expertin’ / Ziel: Selbstvergewisserung?

Im Fall D wurde eine ausfiihrliche Diskussion {iber die Begrifflichkeit ,Forschendes Lernen’ gefiihrt.
Dabei ging es vorwiegend um die Frage, ob in Lehrveranstaltungen der Fakultaten bereits Forschen-
des Lernen umgesetzt werde. Die Riickversicherung liber die Lehrgestaltung durch die Hochschuldi-
daktik als Expertin fiir Lehre nahm einen hohen Stellenwert ein.

Fall B beschreibt die geplante Intention dieser Studie und das Selbstverstandnis, mit dem die Tour
durch die Fakultaten geplant wurde. Die Wahrnehmung der Hochschuldidaktik zeigt Auswirkungen
auf die Bereitschaft zur gemeinsamen Entwicklung des Forschenden Lernens. Die Félle A, C und D
zeigen, dass die Rolle der Hochschuldidaktik vor dem Hintergrund der Fremdzuschreibungen des
Gegeniibers reflektiert und transparent gemacht werden sollte.

4 Fazit - das Potential innerinstitutioneller Hochschulforschung
fuir hochschulweite Lehrentwicklungsprozesse

Innerinstitutionelle Hochschulforschung eignet sich fiir das Anstof3en und Begleiten von Lehrentwick-
lungsprozessen, indem sie einer Hochschule Wissen ber sich selbst zur Verfligung stellt und zur
Selbstreflexion und Diskussion anregt. Durch diese Herangehensweise konnen die Lehrenden und
andere Akteur*innen im Kernbereich Studium und Lehre wdhrend des gesamten Prozesses einge-
bunden werden. Langfristig kdnnen so tragfahige Kooperationen entstehen, Verdnderungen umge-
setzt und weitere Ideen entwickelt werden, z.B. in Expertisezirkeln.’ Interviews als Ansatzpunkt und
Forschung tiber die eigene Hochschule sind kein Garant fiir Entwicklungsprozesse. Das Bereitstellen
von Wissen kann zur Umsetzung nachhaltiger Verdnderungen beitragen, jedoch nicht notwendiger-
weise. Dazu braucht es zusdtzliche Gelegenheiten, die den Akteur*innen (hier: Lehrenden) ermdgli-
chen, ihre Ideen weiterzuentwickeln und umzusetzen. Die innerinstitutionelle Hochschulforschung
konfrontiert zudem die Durchfiihrenden, in dem hier beschriebenen Fall die Hochschuldidaktik, mit
der Rolle der Forschenden, der Problemldserin und Verbesserungsagentin/Impulsgeberin und somit
gegensitzlichen Anforderungen (Auferkorte-Michaelis, 2008, S.89). Als Herausforderung in diesem
Prozess bleibt die Ausgestaltung und Wahrnehmung der eigenen Rolle(n) als Hochschuldidaktiker*in.
Auch hier ist (Selbst-)Reflexion ein Mittel der Wahl.
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Akzeptanz als Erfolgsfaktor bei der
Entwicklung einer Systemakkreditierung

Claudia Wendt & Dominik Frisch

Die Systemakkreditierung stellt eine tiefgreifende Veranderung in Bezug auf die Qualitatssicherung
von Studium und Lehre dar. Aufgrund der hohen Autonomie in der Organisation Hochschule ist die
Akzeptanz der Beteiligten dabei ein wesentlicher Erfolgsfaktor. In der vorliegenden Fallstudie wurden
Bedingungen zur Férderung von Akzeptanz am Beispiel der Systemakkreditierung identifiziert. Die
qualitative Fallstudie zeigt, dass sich Akzeptanz aus Uberzeugung speist, die sich aus einer aktiven
Auseinandersetzung Uber die Systemakkreditierung der Beteiligten miteinander, aus Mitgestal-
tungsmaoglichkeiten hinsichtlich eigener fachspezifischer Bedarfe und persénlichem commitment
generiert.

System accreditation represents a profound change process regarding the quality assurance of study
and teaching. Due to the high degree of autonomy in higher education organizations, the acceptance
of the participating actors is a key factor to success. In a qualitative case study, conditions for promot-
ing acceptance in change processes were identified using the example of system accreditation. The
findings show that acceptance is based on conviction, which is generated by active discussion about
the system accreditation, development opportunities concerning subject-specific needs as well as
personal commitment.

1 Einleitung

Aufgrund verdnderter Realitdten und Reformen sehen sich Hochschulen vermehrt mit vielféltigen
Gestaltungsaufgaben konfrontiert (Wittmann, 2014, S. 14). Durch Veranderungsprozesse sollen sich
hochschulweite Strukturen wandeln, um sie den neuen Realitaten anzupassen. Die Entwicklung bzw.
Einfiihrung der Systemakkreditierung stellt einen solchen hochschulweiten Veranderungsprozess in
Bezug auf die Qualitétssicherung von Studium und Lehre dar, der zudem mit der Herausforderung
einhergeht, eine hochschuleigene Form innerhalb vorgegebener, hochschuliibergreifender Rahmen-
anforderungen auszugestalten.
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Derzeit sind in Deutschland 60 Hochschulen systemakkreditiert. Darunter befinden sich Universitaten,
genauso wie staatliche und private Fachhochschulen (Hochschulkompass, 2018). Auch die Otto-von-
Guericke-Universitdt Magdeburg hat die Herausforderung angenommen, Systemakkreditierung als
hochschulweite Gestaltungsaufgabe umzusetzen.

Im vorliegenden Beitrag widmen wir uns der Frage, wie ein Verdnderungsprozess so gestaltet werden
kann, dass die Beteiligten mit ihren fachspezifischen Hintergriinden und Wertesystemen so einge-
bunden werden, dass ein gemeinsames Entwickeln der Gesamtorganisation mdéglich wird.

In der vorliegenden Studie betrachten wir deshalb die Dynamiken eines solchen Wandlungsprozesses
am Fallbeispiel der Otto-von-Guericke-Universitdit Magdeburg (OVGU). Sie durchlduft aktuell die
Umstellung auf die Systemakkreditierung. Die Studie wirft einen Blick hinter die Ebene der Sympto-
me, um konkrete Antworten und Stellhebel fiir einen konstruktiven Einfluss auf Entwicklungsprozesse
zu beschreiben. Es soll gezeigt werden, wie sich die Beteiligten der Arbeitsgruppe, die die Systemak-
kreditierung vorbereitet hat, in diesem Verdnderungsprozess mitgenommen fiihlten. Daraus soll
abgeleitet werden, welche Bedingungen dazu beitragen, Akzeptanz — im Sinne einer inneren Uber-
zeugung fiir die Verdnderung - hinsichtlich der Umsetzung der Systemakkreditierung bei den inter-
nen Beteiligten zu erzeugen.

2 Einflussfaktoren im Veranderungsprozess

2.1 Rahmenbedingungen von Hochschule als Organisation

Hochschulen sind als lose gekoppelte Systeme strukturiert. Sie konstituieren sich aus einer hierarchie-
gepragten Verwaltungseinheit und einer im Bereich von Forschung und Lehre recht autonomen
Struktur in den Fachbereichen. So kdnnen sich Fachkulturen autonom ausbilden, ohne dass die zent-
rale Verwaltungseinheit davon beriihrt wird. Diese Struktur hat insbesondere den Vorteil, dass innova-
tive Projekte in den Fachbereichen pilotiert werden kdnnen, ohne dass direkt die Gesamtorganisation
davon beeinflusst wird (Hanft, 2000, S. 17f.). Diese Beschleunigungsféhigkeit ermdglicht eine hohe
Dynamik in der Reaktion auf gesellschaftliche Veranderungen oder Forschungsbedarfe aus Wirtschaft
oder Politik.

Eine Organisationsstruktur wird demgegeniiber durch die Kriterien Hierarchie, Rationalitdt und Identi-
tat charakterisiert. Hierarchie bedeutet in diesem Zusammenhang eine Steuerung der Organisation
durch eine zentrale Einheit. Rationalitat charakterisiert die Moglichkeit eigener Zielsetzungen und
deren Umsetzung in Handlungen. Idealerweise stimmt das Organisationsziel mit den individuellen
Zielen ihrer Mitglieder Uberein, d.h. es besteht eine hohe Identifikation mit den Organisationszielen
(Brunsson & Sahlin-Anderson, 2000, S. 726ff.). Die vielféltigen Reformprozesse der letzten zwei Deka-
den haben eine Entwicklung von Organisationsstrukturen in den Hochschulen angeschoben. Damit
verschiebt sich auch das Verhaltnis der Hochschulmitglieder zur Hochschule (Wilkesmann, 2012, S.
364). Durch extrinsische Anreizsysteme in Form von Zielvereinbarungen sowie leistungs- und aufga-
benorientierte Mittelvergabe in Forschung und Lehre werden zentrale Steuerungsinstrumente zur
Umsetzung eines libergeordneten Organisationsziels angewendet, sodass man in diesem Zuge von
einer ,Organisationswerdung’ von Hochschulen sprechen kann.
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Allerdings handelt es sich in enger Anlehnung an das Konzept der professional bureaucracy (Mintz-
berg, 1979) bei Hochschulen auch um ,Expertenorganisationen” (Pellert, 2000, S. 41). Akademi-
ker*innen haben aufgrund der Organisationsstruktur der losen Kopplung zumeist eine engere Bin-
dung an die eigene Fachdisziplin als an die eigene Hochschule. Die Fachgemeinschaften bleiben tiber
den gesamten Karriereverlauf bestehen, wahrend sich die Angliederung an eine Hochschule gele-
gentlich andern kann. Daraus ergibt sich, dass die eigene Identitat als Forscher*in vorrangig an der
Fachdisziplin ausgerichtet ist und eine ,Fachsozialisation” erfolgt, die sich auch in der Auseinanderset-
zung mit anderen Disziplinen bzw. zentralen Einheiten zeigt (Jenert, 2014, S. 4f.). Aufgrund dieser
schwach ausgeprdgten Identifikation mit der Hochschule und ihren lbergeordneten Zielen, wird
daher eher wenig Interesse an der Gesamtorganisation signalisiert. Verdnderungsprozesse auf organi-
sationaler Ebene ergeben sich eher als Reaktion auf externe Anforderungen, als auf selbstbestimmte
Strategieprozesse. Das widerstrebt dem professoralen Expertisestatus im Grundsatz, da er sich durch
eine hohe individuelle Autonomie auszeichnet (Pellert, 2000, S. 43). Die Umsetzung zentraler Prozesse
bedeutet aus Sicht der Professor*innenschaft ein Unterordnen und Synchronisieren mit den eigenen
Interessen, was die Beteiligung an Veranderungsprozessen auf zentraler Ebene der Hochschule er-
schweren kann.

Hochschulleitungen kénnen diesem Umstand aufgrund der losen Kopplung des Hochschulsteue-
rungssystems nur wenig entgegensetzen. AuBerdem konnen steuerungsseitig keine besonderen
Anreize fiir die Expert*innen geschaffen werden (Scherm et al., 2014, S. 106ff.).

Es gilt daher, vor allem Akzeptanz bei den am Prozess Beteiligten zu erreichen. Die Akzeptanz ist auch
deswegen so zentral, da die Beteiligten fiir den Riickhalt in den Fakultdten sorgen und eine fehlende
direkte Einflussnahme der Hochschulleitung kompensieren kénnen.

2.2 Akteurshandeln im Veranderungsprozess

Akzeptanz ist ein relationaler Begriff und wird in einer bestimmten Subjekt-Objekt-Kontext-
Konstellation geschaffen. Diesem Begriffsverstandnis folgend, wird Akzeptanz definiert als

,[...] die Chance, fiir bestimmte Meinungen, MalBnahmen, Vorschldage und Entscheidungen bei ei-
ner identifizierten Personengruppe ausdriickliche oder stillschweigende Zustimmung zu finden
und unter angebbaren Bedingungen aussichtsreich auf deren Einverstandnis rechnen zu kdnnen”
(Lucke, 1995, S. 104)

Akzeptanz ist kein statisches Konstrukt, sondern ,das Ergebnis eines wechselseitigen Prozesses” (Lu-
cke, 1995, S. 91). Dieser Prozess beinhaltet eine aktive Komponente. Es geht nicht um ein passives
Hinnehmen, sondern um das bewusste Annehmen und Zu-Eigen-Machen von Akzeptanzobjekten.
Akzeptanz ist damit das ,Resultat eines Akts rationaler Einsicht und innerer Uberzeugung” (ebd., S.
96).
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Um Akzeptanz im Veranderungsprozess, im Sinne einer Handlung aus Uberzeugung, zu erreichen,
sind daher zwei Dinge zu beachten: zum einen die Rahmenbedingungen der Organisation Hochschu-
le und zum anderen die Wertesysteme der Beteiligten. Leitbilder bieten eine Momentaufnahme zum
Einblick in die Werteiibereinkunft der Organisation. Die durch die Organisationsmitglieder gelebten
Werte bilden das Grundgeriist fiir die Organisationskultur. Sie schaffen Orientierung, um Handeln zu
leiten (Schéfers, 2000, S. 36).

Wenn diese Handlungen auch mit persdnlichen Motiven in Einklang stehen, wird Sinn konstruiert
(Schéfers, 2000, S. 37; von Hehn et al., 2016, S. 52). Uber die wahrgenommene Sinnhaftigkeit einer
Handlung werden schlieBlich Uberzeugung und Akzeptanz in der Einstellung erreicht. In einem Ver-
anderungsprozess wie dem der Systemakkreditierung ist Sinnstiftung zur Schaffung von Akzeptanz
demnach ein zentrales Element.

Zur Analyse der Konstruktion von Sinn schldgt der amerikanische Organisationsforscher Karl Weick
das Modell des sensemaking (Sinnstiftung) vor (Weick, 1995, S. 161). Mitglieder einer Organisation
erzeugen demnach Sinn bzw. eine Ansammlung von Erklarungsmaoglichkeiten, Entscheidungspara-
digmen und Ideen, um die Komplexitat ihrer Umwelt beherrschbar zu machen (Weick, 1995, S. xi),
indem sie als Individuen miteinander, mit den sie umgebenden Objekten und der organisationalen
Umwelt interagieren. Ausgangspunkt fiir die Sinnstiftung bildet zunéchst die Unterscheidung in eine
intersubjektive und eine generisch-subjektive Ebene. Die Organisationsumwelt als ,extrasubjektive
Ebene’ rahmt diese beiden Ebenen (Miebach, 2012, S. 105f.).

Der intersubjektive Sinn entsteht in der direkten Interaktion der Individuen, wenn ,individuelle Ge-
danken, Gefiihle und Interpretationen sich vermischen und als Synthese in Konversationen einmiin-
den” (Weick, 1995, S.71; zit. n. Miebach, 2012, S. 106). In der gemeinsamen Konversation vollzieht sich
der Schritt vom individuellen ,Ich’ zum gemeinsamen ,Wir". Diese gemeinsamen Sinnstrukturen kdn-
nen sich zu gemeinsamen Routinen oder sozialen Rollen verfestigen und bilden die generisch-
subjektive Ebene (Miebach, 2012, S. 106).

In einer dynamischen Wechselbeziehung bilden und verdndern Individuen stetig die generischen
Strukturen, die ihnen wiederum einen Orientierungsrahmen fiir das eigene Handeln bieten. Die in-
tersubjektive Ebene erzeugt somit in Wechselwirkung mit der generisch-subjektiven Ebene jene
handlungsleitenden Bedingungen, die eine Fortsetzung und Organisation des intendierten, organisa-
tionsspezifischen Handelns ermdglichen (ebd., S. 106). Fiir die Gestaltung dieser Wechselbeziehung
stehen den Mitgliedern der Organisation vier Operationen zur Verfligung, mit denen sie Sinn herstel-
len kdnnen: Argumentation, Erwartung, commitment und Manipulation.

Die ,Argumentation’ dient als diskursive Form der Auseinandersetzung, um Zweifel und Meinungen
frei zu duBern, die eigene Position zu vertreten, andere Argumente zu héren und Kompromisse zu
schlieBen. Diese Aushandlung schafft eine geteilte Sinnstiftung. Sie bildet die Infrastruktur der organi-
sationalen Sinnstiftung und sollte daher in regelmaBigen Austauschformaten stattfinden. Die ,Erwar-
tung’ ist ein Prozess, der auf die emotionale Beteiligung der Beteiligten anspricht. Erwartungen kon-
nen in diesem Zusammenhang enttduscht oder erfiillt werden. Die emotionale Komponente sorgt fiir
eine selektive Wahrnehmung. Daraus kénnen auch selbsterfiillende Prophezeiungen resultieren.
‘Commitment’ verleiht der eigenen Handlung eine hohere Verbindlichkeit und ein hoheres Gewicht.
Diese Selbstverpflichtung, sich einzubringen, ist zudem wertsteigernd und ordnet das Handeln (Weik,
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2014, S. 364f.). Manipulation’ als Begriff ist hier moglicherweise irreleitend. Weick meint damit, ,dass
organisationale Umwelten zum Teil durch die Organisation geschaffen und mitgestaltet werden, etwa
wenn sie sich an der Schaffung von Rahmenbedingungen [...] beteiligt” (ebd., S. 365).

In einem Veranderungsprozess wie dem der Systemakkreditierung sind eine individuelle und gemein-
same Sinnstiftung in der Arbeitsgruppe demnach wesentliche Faktoren zur Schaffung von Akzeptanz.
In der Wechselwirkung von Gruppe und Individuum kann durch Aushandlung Konsens und schlie-
lich Uberzeugung entstehen, wenn eigene Werte, z.B. fachspezifische Bedarfe, Beriicksichtigung
finden.

3 Systemakkreditierung als Sonderfall des Qualitaitsmanage-
ments

Die Besonderheit der Systemakkreditierung liegt darin, dass es im Qualitdétsmanagement einer Hoch-
schule nicht mehr darum geht, die Qualitét der Studiengdnge und die Einhaltung der formalen Vor-
gaben mittels externer Begutachtung zu priifen (AR, 2013, S. 2). Vielmehr wird die Qualitdt der Studi-
engdnge der Hochschule durch die hochschuleigene Qualitatssicherung abgebildet. Die Qualitétssi-
cherung ersetzt dabei die Rollen und Aufgaben der externen Akkreditierungsagenturen, durch festge-
legte hochschuleigene Standards, die im Verfahren entwickelt werden (AR, 2011, S. 6). Den Akkredi-
tierungsagenturen kommt nun die Aufgabe zu, das ,System’ zu begutachten und abzunehmen, mit
dem die Hochschulen die Entwicklung und Genehmigung ihrer Studiengange selbst vornehmen
(Kiihl, 2014, S. 25f.). Aus dem turnusméaBigen Akkreditierungsverfahren soll eine kontinuierliche Be-
schéftigung, also ein fest installiertes, internes Qualitdtsmanagement entstehen, welches mittels
eigener, fest definierter Kennzahlen die Qualitdt der Kernaufgaben der Hochschule evaluiert und den
Verantwortlichen die Mdglichkeit einer fundierten Entwicklung ermdglicht.

Es liegt in der Hand der Hochschule, die Chancen zu nutzen, die sich aus den Potentialen einer besse-
ren Abstimmung von zentralen QualitdtssicherungsmalBnahmen und Akkreditierungsverfahren erge-
ben und den Herausforderungen der Systemakkreditierung, die in den strukturellen Rahmenbedin-
gungen der Hochschule und den Vorbehalten der Fakultaten und ihren Mitgliedern liegen, im Diskurs
und durch strategisches Handeln zu begegnen. Hierin liegt die Herausforderung fiir das Schaffen von
Akzeptanz.

Mit Blick auf das Fallbeispiel der OVGU soll die Systemakkreditierung dazu beitragen, dass Steue-
rungsentscheidungen transparenter getroffen und effiziente Organisationsstrukturen etabliert wer-
den. Fakultétsiibergreifend sollen Wissensbestdnde aufgebaut werden, die eine datenbasierte Curri-
culumentwicklung méglich machen. Dadurch sollen die Fachvertreter*innen fiir eine kontinuierliche
Weiterentwicklung des Studienangebots sensibilisiert werden. Insgesamt soll dieser Prozess eine
hohere Selbstverpflichtung fiir die interne Qualitdtssicherung bewirken, deren Systematisierung
voranbringen und mehr Verbindlichkeit in der Qualitatsiiberpriifung erreichen. Dadurch wird zudem
eine hohere Handlungsautonomie der Hochschulangehorigen antizipiert (Otto-von-Guericke-
Universitdt Magdeburg (OVGU), 2015, S. 25).

Um diese Zielstellungen und eine breite Akzeptanz fiir den Prozess zu erreichen, missen Grundlagen
der Sinnstiftung geschaffen werden. Das betrachtete Fallbeispiel liefert dazu empirische Befunde.
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4 Empirische Untersuchung

4.1 Forschungsmethodischer Zugang

Die empirische Grundlage fiir die Analyse von Erfolgsfaktoren im Veranderungsprozess der Systemak-
kreditierung bildeten acht qualitative leitfadengestiitzte Interviews an der OVGU.

Die Arbeitsgruppe Systemakkreditierung bildete mit ihren insgesamt 27 Mitgliedern die Grundge-
samtheit der Untersuchung. Diese Gruppe setzte sich aus insgesamt fiinf Statusgruppen zusammen:
Professor*innen und Studierenden sowie Vertreter*innen der Verwaltung, der Hochschulleitung und
des Mittelbaus. Das Sample wurde geschichtet angelegt. Zielstellung war es, mindestens einen Vertre-
ter bzw. eine Vertreterin aus jeder Statusgruppe zu reprdsentieren. Die Gruppe des Mittelbaus ist nicht
im Sample vertreten.

Die Interviews wurden im Zeitraum Januar bis Marz 2017 gefiihrt, mit einem Aufnahmegerét aufge-
zeichnet und vollstandig transkribiert. Die Lénge der Interviews variierte zwischen knapp tiber einer
halben Stunde bis hin zu einer Stunde.

Zur ndheren Bestimmung von Akzeptanz wurde die Auswertung der Interviews kategoriengeleitet auf
Basis der vier sinnstiftenden Operationen (Weick, 1995) durchgefiihrt. Die Analyse nahm dabei das
Handeln der Beteiligten im Prozess der Systemakkreditierung in den Blick. Die Auswertung folgte den
Analyseprinzipien der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000, S. 85f.) fiir eine inhaltliche
Strukturierung.

4.2 Ergebnisse

In der Gesamtbetrachtung der Haufigkeiten — tber alle Statusgruppen hinweg — wurden in der Ober-
kategorie ,Akteurshandeln’ besonders hdufig die Kategorien ,Argumentation’ und ,Commitment'
genannt. ,Argumentation’ beschreibt das Austauschen von Argumenten und den Prozess der Kon-
sensfindung. Die Kategorie ,Commitment’ beinhaltet die personlichen Interessen und Verpflichtun-
gen, die die Gruppenmitglieder fiir sich selbst definieren.

Das ,Akteurshandeln’ orientiert sich in seinen kategorialen Auspragungen an Weicks Operationen der
Sinnstiftung (Miebach, 2012, S. 107). Es gibt Aufschluss dariiber, welchen ,Sinn’ die einzelnen Beteilig-
ten mit ihrem Handeln im Verdanderungsprozess der Systemakkreditierung fiir sich konstruieren und
wie sich dieser Sinn wiederum auf ihre Akzeptanz auswirkt. Die weiteren Kategorien der Sinnstiftung
,Erwartung’ und ,Manipulation’ sind in der Analyse nicht deutlich hervorgetreten, sodass diese in der
Einzelauswertung lediglich kurz eingeordnet werden.

Deutliche Beziige zu einem sinnstiftenden Vorgehen sind in der Kategorie ,Argumentation’ zu finden.
Der Weg, einen gemeinsamen Konsens fiir die Systemakkreditierung zu finden, wird dabei in einen
engen Bezug mit der jeweiligen Stellvertreterposition gebracht, die die einzelnen Vertreter*innen in
der Arbeitsgruppe einnehmen:
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Konsensfindung ,Und wenn man sich auf das Verfahren, wie das da beschrieben wird, mit
ein paar fakultdtsspezifischen Anpassungen einigen kann, ist das, glaube
ich, schon ein ganz groBer Schritt." (Professor*in, Z. 27)

Stellvertretung ,Ja, mit meiner Mitwirkung hoffe ich nattirlich, durch gute Argumentation
erreichen zu konnen, dass das, was meine Fakultat mochte, was sie mir mit
auf den Weg gegeben hat, dass ich diese Handlungsspielrdume erreichen
kann.” (Professor*in, Z. 21)

Ein gemeinsamer Konsens ist notwendig, um praktikable Losungen fiir die Systemakkreditierung
finden zu kdnnen, die fiir alle Beteiligten tragbar sind. Die Mitglieder der Arbeitsgruppe verstehen sich
dabei als Stellvertreter*innen bzw. Entsandte ihrer Fakultaten und Arbeitsbereiche, in deren Interesse
sie handeln und auf Grundlage derer Zielsetzungen sie den Prozess mitgestalten. Besonders fiir die
Professor*innen, aber auch fiir die Studierenden ist diese Stellvertretungsrolle fiir eine ganze Fakultat
bzw. Statusgruppe ein relevantes Thema. Sie argumentieren nicht ausschlieBlich aus ihrer eigenen
Sicht, sondern fiir die jeweiligen Partikularinteressen der Gruppen, die sie vertreten. Diese Sichtweisen
stellen hohe Anforderungen an die Gruppe im Sinne einer gemeinsamen Konsensfindung. In einem
geleiteten Kommunikationsprozess muss es deshalb gelingen, spezifische Interessen zu beriicksichti-
gen, indem Mdoglichkeiten zur Mitgestaltung geschaffen werden. Die aktive Mitarbeit der Beteiligten
bildet daher einen wesentlichen Akzeptanzfaktor in der Prozessgestaltung.

In der Kategorie ,Commitment’ finden sich weiterfiihrend Hinweise darauf, dass die Vertreter*innen
der Arbeitsgruppe auch personliche Interessen und ein Gefiihl der Verpflichtung mit den Aufgaben
der Systemakkreditierung verbinden. Mit insgesamt 78 Nennungen zahlt die Kategorie ,Commitment’
die meisten Zuordnungen. In dieser Kategorie wurden vorrangig Aussagen gemacht, die einen gréf3e-
ren Blick auf die extrasubjektive bzw. organisationale Ebene des Veranderungsprozesses werfen.
Besonders kommen hier Fragen nach dem Mehrwert des Verdnderungsanliegens auf, die sich auf
gemeinsam geschaffene Arbeitsgrundlagen beziehen, z.B. auf ein gemeinsam geschaffenes Leitbild,
die Festlegung von Regelkreisen und die Diskussion iiber Formen des Studierendenmonitorings.
Diese Grundlagen gilt es in Bezug auf einen Mehrwert hinsichtlich der Qualitdtsverbesserung von
Studium und Lehre inhaltlich zu untersetzen. Dabei wird der Diskurs auch in Zusammenhang mit der
Frage nach dem Kosten-Nutzen-Verhdltnis gesetzt:
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Qualitats- Jjetzt ist eben die Frage, ob man wirklich einen Mehrwert erzeugen kann
verbesserung dadurch, dass man andere Formate wahlt, dass man irgendwie rauskriegt, was
die Studierenden wirklich bewegt, beziehungsweise irgendwelche organisa-
torischen Dinge, die nicht optimal laufen, ob man die aufdecken kann.” (Pro-
fessor*in, Z. 19)

Arbeitsbelastung | ,dass jetzt die Systemakkreditierung an sich irgendwie ein groBes Einsparpo-
tenzial ist, das haben mittlerweile alle begriffen, dass das eben NICHT der Fall
ist." (Student¥in, Z. 75)

Haltung +Weil in dem Moment, [...] haben wir [...] eine Gruppe lber ALLE Fakultdten
hinweg, die das miteinander erarbeitet haben und in der Lage sind, das sozu-
sagen zu prasentieren und zu vertreten und [...] wirklich Giberzeugt ist von
dem System zur Qualitatssicherung und zur Qualitatsentwicklung und quasi
starker dahintersteht und das besser vertreten kann und authentischer.” (Ver-
treter¥in Leitung, Z. 127)

Das personliche commitment in der Arbeitsgruppe verbindet sich mit konkreten Zielstellungen, die in
erster Linie auf der organisationalen Ebene zu verorten sind, besonders wenn es um Fragen einer
erhdhten Arbeitsbelastung und einen Mehrwert des Alternativverfahrens hinsichtlich einer aufwandi-
geren und kostenintensiveren Umsetzung geht. Insbesondere die Vertreter*innen der Verwaltung
und die Gruppe der Professor*innen haben diese Punkte in der Kategorie ,Commitment’ angespro-
chen. Die Frage nach dem Mehrwert ist aber auch mit individuellen Zielsetzungen verkniipft, nédmlich
Handlungsspielrdume des Verfahrens noch intensiver zu explorieren und zu nutzen, um konkrete
Entwicklungspotentiale fiir Studium und Lehre erschlieBen zu kdnnen. Die Autonomie zu erhalten, in
einem von der Hochschule selbst gesetzten Rahmen gestalten und agieren zu kénnen, bildet damit
einen wesentlichen Erfolgsfaktor fiir die Akzeptanz des Veranderungsprozesses seitens der Beteilig-
ten. Zudem sind mit der personlichen Mitwirkung am Prozess auch pragmatische, individuelle Ziel-
stellungen verkniipft, die motivierend wirken, z.B. auslaufende Programmakkreditierungen gleich in
das neue System (iberfiihren zu kénnen. Ubergeordnet wird mit diesem breit angelegten Aushand-
lungsprozess die Hoffnung verbunden, dass hier ein Verfahren entwickelt wird, das alle Beteiligten
vertreten und hinter dem sie liberzeugt stehen kdnnen.

Die Kategorie ,Erwartungen’ wurde vorwiegend von der Leitung adressiert. Darin finden sich Beziige
auf die hochschuleigenen Interessen und die generelle Zielerreichung im Prozess. Die Aussagen bele-
gen, dass mit der Einfiihrung der Systemakkreditierung der Wunsch verkniipft ist, der Hochschule auf
organisationaler Ebene insgesamt mehr Gestaltungsfreiheit und Handlungsautonomie in der Quali-
tatssicherung von Studium und Lehre zu ermdglichen.

Es wird ebenfalls herausgestellt, dass eine Basis fiir die gemeinsame kommunikative Auseinanderset-
zung Uber die Qualitdt von Studium und Lehre zu schaffen ist, um die Ausgestaltung des Prozesses
inhaltlich voranzubringen. Hier kommt erneut die Wichtigkeit einer regelmaBigen, facheriibergrei-
fenden, kommunikativen Auseinandersetzung zum Ausdruck, die bereits als Akzeptanzfaktor definiert
wurde.
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In der Kategorie ,Manipulation’ wird deutlich, dass von der Gestaltungsfreiheit nicht in vollem Umfang
Gebrauch gemacht wird. Die Kategorie beinhaltet Aussagen (iber die Ausgestaltungsmdglichkeiten
und zu strategischen Losungen in der Arbeitsgruppe, die diesbeziiglich ein eher reaktiondres Bild
zeichnen:

Jch glaube, es ist einfach den Personen in der Arbeitsgruppe unterschiedlich bewusst, welche
Konsequenzen ihre Entscheidungen jetzt hier in diesem Gremium haben." (Vertreter*in Verwal-
tung, Z.81)

,Und [man merkt] natiirlich, dass sich die, [...] die sich jetzt noch nicht so intensiv mit den Prozes-
sen beschaftigt haben, sich natiirlich auch gerne an [diejenigen], die schon sehr weit auch inhalt-
lich sind, dann an deren Vorschldge dranhdngen. [...] Damit verschenken sich natiirlich die Fakul-
téten ihren eigenen Spielraum.” (Vertreter*in Verwaltung, Z. 43-44)

,Na ja, die Autonomie sozusagen, dass wir selbstbestimmt jetzt festlegen konnen, in welchem
Rhythmus, also in welchem Turnus wir das machen, unter Beteiligung welcher Akteure wir das
machen, in welchem Setting wir das machen. Und es ist eben das Spannende, wir kdnnten das
sozusagen alles ganz neu fiir uns jetzt setzen." (Vertreter*in Leitung, Z. 49)

Zwar wird von der Entscheidungskompetenz im Sinne des Auslotens von Handlungsspielrdumen fiir
den eigenen fachspezifischen Kontext durchaus Gebrauch gemacht, wie in der Auswertung der Kate-
gorie ,Commitment’ gezeigt werden konnte, allerdings werden die Moglichkeiten dafiir nicht von
allen Beteiligten genutzt. Eine Ursache lasst sich darin finden, dass sich viele Vertreter*innen schwer
damit tun, von der Logik der Programmakkreditierung abzugehen. Dieser Umstand kann im Riickbe-
zug auf die genannten Akzeptanzfaktoren fiir den Verdnderungsprozess negative Auswirkungen
haben.

5 Fazit

Als zentrales Ergebnis der vorliegenden Fallstudie ist herauszustellen, dass Erfolgsfaktoren eine orga-
nisationale, eine generisch-subjektive und eine individuelle Komponente haben. Die organisationale
Komponente ist in den Umweltbedingungen der Hochschulen zu sehen, z.B. durch politische und
finanzielle Regulierung, aber auch durch die Hochschulstruktur selbst. Diese teilt sich als lose gekop-
peltes Expert*innensystem in eine zentrale Einheit (Hochschulleitung, Verwaltung) und dezentrale
Einheiten (Fakultdten). Zentrale Hierarchie und dezentrale Autonomie treffen in hochschulweiten
Veranderungsprozessen, wie der Umsetzung von Systemakkreditierung, mit ihren unterschiedlichen
GesetzmaBigkeiten aufeinander.

Nur wenn in einem solchen Prozess ein Mehrwert fiir alle Beteiligten ersichtlich wird, entsteht Akzep-
tanz fiir den Verdnderungsprozess. Es wird deutlich, wie die Beteiligten entlang des Prozesses — wie
schon von Weick beschrieben — mittels Sinnstiftung Aushandlungsprozesse zwischen der generisch-
subjektiven und der intersubjektiven Ebene vornehmen. Entsprechend gilt es, im Prozessverlauf
mittels der Operationen der Sinnstiftung — Argumentation, Erwartung, Commitment und Manipulati-
on - eigene Positionen in Positionen des ,Wir'-Systems zu tiberfiihren.
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Die Analyse zeigt, dass Veranderungsprozesse aus Uberzeugung umgesetzt werden, nicht durch
Anordnung von oben. Uberzeugung generiert sich aus der aktiven Auseinandersetzung iiber die
Systemakkreditierung der Beteiligten miteinander, aus den Mitgestaltungsmaoglichkeiten hinsichtlich
eigener fachspezifischer Bedarfe und aus persénlichem Commitment. Diese Faktoren helfen dabei,
Akzeptanz zu erhéhen und schlieBlich Strukturen zu wandeln.
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Der vorliegende Band Il des vierteiligen Werkes, Profilbildung und Wertefragen in der Hoch-
schulentwicklung I-IV* befasst sich mit der Kultur des Ermoglichens: Welche Werte stehen
im Vordergrund und welche riicken in den Hintergrund, wenn man versucht, eine Kultur
des Ermoglichens an einer Hochschule zu etablieren? Was ist nétig, damit MalSnahmen
nicht fremde Schlaglichter in einer schon existierenden Kultur bleiben, sondern (scheinbar)
Bekanntes langfristig in einem neuen Licht erscheinen lassen? Wie ermdglichen MafSnah-
men, sich anders miteinander zu treffen und sich zu begegnen, um Bildung zu gestalten?

Die hier versammelten Beitrdge zur Ebene der Lehrveranstaltung, der Fakultaten, der (Fach-)
Kollegien sowie der Hochschule als Organisation zeigen, welchen Beitrag die Hochschuldi-
daktik im Rahmen einer wertebezogenen Profilbildung fir eine solche Kultur leisten kann.

Die Bande ,Profilbildung und Wertefragen in der Hochschulentwicklung I-IV* beschaftigen
sich mit aktuellen hochschuldidaktischen Forschungsansatzen, -ergebnissen und -planun-
gen, die darauf abzielen, den Beitrag der Hochschuldidaktik zu Profilbildung und Wertefra-
gen im Rahmen von Hochschulentwicklungsprozessen zu identifizieren, zu fundieren und
zu reflektieren.
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