-
(=2l
==
S
[=2]
(]
-
[ =
[ =
(=
(%]
[
-
=
=]
~
[
-
4
(%]
=
[
o
<
om—
-
]
<
~
<
(<%
£
(%]
—
<
S
(=]
=

¥

e
g

Hochschullehre als Gemeinschaftsaufgabe

Akteur:innen und Fachkulturen in der lernenden
Organisation

(v

eeeeeeeeeeeeeeeeeee



Nora Leben, Katja Reinecke, Ulrike Sonntag (Hg.)

Hochschullehre als Gemeinschaftsaufgabe

Akteur:innen und Fachkulturen in der lernenden
Organisation

(wbv



© 2022 whv Publikation
ein Geschaftshereich der
whv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld

Gesamtherstellung:
whv Media GmbH & Co. KG, Bielefeld
whv.de

Umschlagmotiv: Adobe Stock/melita

Bestellnummer: 6004857

ISBN (Print): 978-3-7639-7040-7
DOI: 10.3278/6004857w

Printed in Germany

Diese Publikation ist frei verfiighar zum Download unter
wbv-open-access.de

Diese Publikation mit Ausnahme des Coverfotos ist unter
folgender Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht:
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

Fiir alle in diesem Werk verwendeten Warennamen
sowie Firmen- und Markenbezeichnungen kénnen
Schutzrechte bestehen, auch wenn diese nicht als solche
gekennzeichnet sind. Deren Verwendung in diesem Werk
berechtigt nicht zu der Annahme, dass diese frei verfiig-
bar seien.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbibliografie;
detaillierte bibliografische Daten sind im Internet diber http://dnb.d-nb.de abrufbar.




Inhalt

Vorwort des Editorial Boards . ..........coiininii

Wie aus der dghd2020 die digi_hd2020 wurde — Versuch einer Reflexion und
Einordnung aus Sicht des Organisationsteams ............................

Nora Leben, Katja Reinecke, Ulrike Sonntag
Vorwort der Herausgeberinnen ...ttt ..

Hochschuldidaktik und Fachkulturen — ein spannendes Verhiltnis ............

Sabrina Weif}
Religionswissenschaft und Hochschuldidaktik: Eine Verhiltnisbestimmung . . ..

Anna Voigt, Janina Hirth, Elke Schiiller
Relevante Techniken fiir alle? — Wege zu einer genderreflektierten Lehre in
Informatik und Ingenieurwissenschaften .................... ... ... ...

Dirk Burdinski

Problemfeld Laborpraktika — Wie Studierende durch eine multimedial unter-
stiitzte Vorbereitungsphase in ihrer Handlungskompetenz geférdert werden
kOnnen . ...

Tim Becker, Milena Berens, Tobias Raupach

Digitale formative Key-Feature-Priifungen im Medizinstudium — Ein innova-
tives und evidenzbasiertes Lehrformat zur Vermittlung klinischer Entschei-
dungskompetenz ........ ...

Markus Dumschat, Franziska Preif}
Lehrst Du noch oder vernetzt Du schon? — Vernetzte Hochschullehre im Zeit-
altervon Bildung 4.0 .. ...

Kathrin Franke, Andreas Franze, Gesine Wegner
Einsatz fachfremder und fachspezifischer Forschungsmethoden im Scholar-
ship of Teaching and Learning . .......... .. i,

Anja Pawelleck, Sabine Reisas, Kerrin Riewerts
Was SoTL das Ganze? — Instrumente zur Qualititsentwicklung: SoTL-Projekte
planen, begleiten und dokumentieren .......... ... ... ... ool



4 Inhalt

Sonja Buchberger, Barbara Louis
Fachsensible Zusammenarbeit und die (Un-)M6glichkeit fachspezifischer
Differenzierung ............... . 65

Anne Nadolny, Monika Stéhr, Jan Weisberg

Zusammenarbeit auf Augenhéhe — Gelingensbedingungen fiir die Koopera-

tion von Fachlehrenden und Hochschuldidaktiker:innen am Beispiel der fach-

lichen Schreibkompetenzforderung in einem ingenieurwissenschaftlichen
StUIENGANG . . .ottt 73

Urte Bshm, Angela Weiftkoppel
Hacking Hochschuldidaktik — Ein Pliddoyer fiir transdisziplinire, transforma-
tive und kritische Denkbewegungen ................. ... .. ... ool 79

Die Hochschule als lernende Organisation — Méglichkeiten der Zusammenarbeit 89

Janina Tosic, Jonas Lilienthal
Ko-Konstruktive Entwicklungsarbeit mit Studierenden: Herausforderungen,
Beispiele und Erfolgsfaktoren ........... ... ... i i 91

Samuel Sindhu, Ulrike Timmler, Jan Eggert, Eva Bein, Bettina Kiihn

»,Community of tutorial Practice“ — Ein Praxisbericht tiber innovative Hoch-
schullehre durch studentische Partizipation an der Goethe-Universitit in

Frankfurta. M. ... 97

Julia Weitzel*, Anke Timmann*, Melanie Franz-Ozdemir, Cornelia Grunert,
Jiirgen Reimann, Anna-Linda Sachse, Sara Salzmann, Petra Weiss, Karin Wessel
Dialogische Feedback- und Evaluationsverfahren fiir die Hochschulentwicklung 107

Elke Tomforde, Benno Volk, Philip Barth, Andreas Vaterlaus
Ratingkonferenzen als Evaluationsverfahren in der Curriculumsentwicklung ... 121

Carolin Niethammer, Sabine Schib, Josef Schrader

Zusammenarbeit im Studiengangentwicklungsprozess — Ergebnisse einer
gemeinsamen Reflexion von Akteurinnen und Akteuren aus fach- und iiber-
fachlichen Bereichen ........ ... .. . . i i i 129

Sebastian Stehle, Sabine Fabriz, Michelle Mallwitz, Henni Appell, Miriam Hansen,

Carmen Heckmann, Annette Miinch, Lisa-Maria Speck

Gemeinschaftliche Studiengangsentwicklung — ein Kooperationsprojekt von
Qualititsentwicklung und Hochschuldidaktik .............. ... ... ... ... 141



Inhalt

Jochen T. WeifSenrieder, Franziska Preif3
Hochschulentwicklung mit Klebezetteln — Methoden des agilen Projekt-
managements zur besseren Hochschulkommunikation ....................

Detlef Behrmann

Hochschuldidaktik und Wissenstransformation als Beitrag zum Lernen in der
Organisation

Katja Ninnemann

Perspektive Lernraumorganisation — Herausforderungen und Chancen zur
nachhaltigen Implementierung innovativer Hochschullehre






Vorwort des Editorial Boards

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

mit diesem Band blicken wir auf die Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd) zuriick, die im Jahr 2020 unter den Eindriicken der auf-
scheinenden COVID-19-Pandemie erstmals online stattfinden musste. Beim Nach-
denken tiber diese Tagung sowie iiber die Bedingungen, unter denen die hier darge-
stellten Tagungsbeitrige verfasst wurden, fallen uns daher vor allem Begriffe wie
Hochachtung, Stolz und auch Freude ein. Hochachtung empfinden wir fiir das persén-
liche Engagement und die Leistung des Berliner Organisationsteams, das die dghd-
Tagung 2020 in kiirzester Zeit vom geplanten Prisenzmodus in den Online-Modus
verlegen musste. Mit Stolz erfiillt uns die Tatsache, dass wir zu einer hochschuldidak-
tischen Community gehdren, die diese Leistung gemeinsam vollbrachte. Wir freuen
uns nicht zuletzt dartiber, dass die im Band enthaltenen Beitrdge auch von der Pan-
demie abstrahieren, da hochschuldidaktische Fragen nicht erst mit der COVID-19-
Situation virulent wurden. Dies signalisiert bei allen aktuellen Umbriichen in der
,Hochschuldidaktik-Landschaft ein Stiick Kontinuitit.

Fiir die hochschuldidaktische Community diirfte auch von Interesse sein, dass
wir mit dem 139. Band der Blickpunkt-Reihe ein neues Verfahren der Zusammen-
arbeit zwischen Bandherausgebenden und Editorial Board erprobt haben. So vertrat
beispielsweise Prof.in Dr.in Antonia Scholkmann Blickwinkel des Editorial Boards
bereits im Steering Committee der Tagung. Dieses Verfahren, in Kombination mit der
kontinuierlichen Arbeit der Herausgebenden und der Flexibilitit der Autorinnen und
Autoren, hat den Prozess der Verdffentlichung der Tagungsbeitrige erkennbar ver-
kiirzt, indem der Tagungsband im Folgejahr der Konferenz ziigig veréffentlicht wird.

Wir danken den Herausgebenden, den Autorinnen und Autoren sowie wbv
Media fiir die Kooperation und Zusammenarbeit in einer Zeit, in der dies gewiss nicht
selbstverstindlich war und ist. Allen Lesenden wiinschen wir eine angenehme und
erkenntnisreiche Lektiire.

Hagen/Bergen, im Oktober 2021

Sandra Hofhues & Robert Kordts






Wie aus der dghd2020 die digi_hd2020 wurde

Versuch einer Reflexion und Einordnung aus Sicht des
Organisationsteams

Als wir im Februar 2019 kurzfristig zusagten, die 49. Jahrestagung der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) in Berlin auszurichten, war uns klar, dass wir
uns viel vorgenommen hatten; normalerweise ist die Vorlaufzeit fiir Tagungen dieser
Groflenordnung deutlich linger. Gleichzeitig gab es mit dem Auslaufen des Qualitits-
pakts Lehre zu Ende 2020 einen sehr guten (schlechten) Grund fur die Durchfithrung
der letzten ,Q-Pakt-dghd“ in Hor- und Sichtweite der Bundespolitik. Auch standen die
Zeichen fiir eine universitits- und hochschuliibergreifende Kooperation in Berlin so
giinstig wie wohl noch nie: Die groflen Berliner Universititen inklusive der Charité
hatten sich im Rahmen der Exzellenzstrategie gerade zur ,Berlin University Alliance*
formiert und in diesem Kontext auch gemeinsame Ideen zur stirkeren Verbindung
von Forschung und Lehre entwickelt. Durch die Beteiligung des Berliner Zentrums
fur Hochschullehre, einer Kooperationseinrichtung zur gemeinsamen Weiterbildung
der Lehrenden, wurden alle 13 6ffentlichen Berliner Hochschulen in die Tagung ein-
bezogen. Dank der hervorragenden Unterstiitzung durch den Vorstand der dghd, das
Leipziger Team der Ausrichter:innen der dghd 2019, das Programmbkomitee der
dghd2020, die Chairs und die Mitarbeit der iiber 100 Gutachter:innen lief zunichst
auch alles wie geplant: Das Programm stand weitestgehend im Dezember 2019, mit
Blick auf das Ende des Qualititspakts sollten auch die Tagungsbinde bis Ende 2020
mindestens im Erscheinen sein.

Dann kam Corona. Erst in Form der Frage, wie wir unsere internationalen Key-
notes im Fall von Reiseverboten zuschalten kénnten, dann folgten erste Quarantine-
verordnungen fiir Teilnehmer:innen, die gerade noch in den Winterferien waren,
Verbote von Dienstreisen und eine immer dringlichere Diskussion tiber Veranstal-
tungsgroflen und Hygieneverordnungen in Berlin. Fir uns war klar, dass eine Kom-
plettabsage der Tagung nicht infrage kam: Dazu waren der Zeitpunkt und das Thema
zu wichtig. Also machten wir — mit einer Ausnahme alle eher digitale Durchschnitts-
nutzer:innen — uns mit Hochdruck an die Entwicklung hybrider und rein digitaler
Modelle der Tagungsorganisation. Als einen Tag vor Beginn der Pre-Conference defi-
nitiv entschieden wurde, die Tagung nicht als Prisenzveranstaltung durchzufiihren,
muteten wir uns und der gesamten dghd-Community den Sprung ins kalte Wasser
zu, um im allerletzten Moment noch ein Maximum an Beitridgen und Teilnahmen zu
ermoglichen. Wir bauten auf die Unterstiitzung aller Beteiligten und hatten Gluck:
Die um den Qualititspakt Lehre entstandenen Netzwerke bewiesen wieder einmal,
wie kreativ, konstruktiv und kooperativ sie funktionieren. Die Bereitschaft der Com-
munity, spontan Vortragssessions online zu moderieren, die eigenen Beitrige schnell
an die verdnderte Situation anzupassen und trotz technischer Herausforderungen die
Durchfithrung der analog angedachten Formate interessant und abwechslungsreich
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zu gestalten, machten erneut deutlich, was dem deutschen Wissenschaftssystem mit
einem Wegfall dieser Projekte und des qualifizierten Personals verloren zu gehen
droht.

Mit der Entscheidung, die Tagung innerhalb kurzer Zeit digital umzuplanen,
haben wir als Berliner Organisationsteam das Tagungsmotto , Hochschullehre als Ge-
meinschaftsaufgabe“ intensiv gelebt. Ein grofer Teil der Vortragenden und Teilneh-
mer:innen hat sich auf dieses Experiment eingelassen und, neben einem konstrukti-
ven Austausch in vielen Online-Sessions, einiges an Erfahrungen in das erste Corona-
Semester mitnehmen kénnen.

Wir vom Organisationsteam haben in den Monaten nach der Tagung immer wie-
der mit ein wenig Stolz, manchmal auch ein bisschen Wehmut ob dieses unglaubli-
chen Gemeinschaftserlebnisses in der dghd-Community und vor allem mit einem
groflen Erfahrungsschatz auf die verriickten Tage im Méarz 2020 zurtickgeblickt.

Wir freuen uns sehr, dass wir nun die beiden Tagungsbinde in ,die hoch-
schullehre“und im , Blickpunkt Hochschuldidaktik veréffentlichen kénnen und dan-
ken allen Beteiligten fiir die Arbeit an den Beitrigen, das Begutachten, Uberarbeiten
und Finalisieren — auch die Versffentlichung dieser Tagungsbinde ist Ausdruck einer
Gemeinschaftsaufgabe.

Berlin, im Februar 2021

Wolfgang Deicke, Humboldt Universitit zu Berlin
Louise Grotzebach, Freie Universitit Berlin

Peer-Olaf Kalis, Technische Universitit Berlin

Nora Leben, Freie Universitit Berlin

Martina Moérth, Berliner Zentrum fiir Hochschullehre
Dr. Julia Prausa, Freie Universitit Berlin

Dr. Katja Reinecke, Freie Universitit Berlin

Dr. Ulrike Sonntag, Charité — Universititsmedizin Berlin



Vorwort der Herausgeberinnen

Nora LEBEN, KaTjA REINECKE, ULRIKE SONNTAG

Mit dem vorliegenden Band des Blickpunkt Hochschuldidaktik erfolgt die zweite
Publikation der Tagungsbeitrige der 49. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik, die 2020 in Berlin und pandemiebedingt im digitalen Format als
digi_hd stattgefunden hat. Die Beitrige des 1. Themenfeldes ,Verbindungslinien zwi-
schen Forschung und hochschuldidaktischer Praxis“ wurden bereits im Themenheft
des wbv-Verlags die hochschullehre Anfang 2021 verdffentlicht'. Wir freuen uns, Thnen
im Folgenden Diskussionsimpulse, Praxisberichte und Untersuchungsergebnisse
aus den beiden weiteren Themenfeldern der Tagung, ,,Hochschuldidaktik und Fach-
kulturen — ein spannendes Verhiltnis“ sowie ,Die Hochschule als lernende Organisa-
tion — Moglichkeiten der Zusammenarbeit“ prisentieren zu kénnen.

Das Zustandekommen dieses Tagungsbandes unter den ungewshnlichen Arbeits-
bedingungen im vergangenen Jahr war von einigen Herausforderungen geprigt. Eine
Reihe der Autorinnen und Autoren konnte ihre Beitrdge nicht oder nicht in geplanter
Form auf der Tagung vorstellen und erhielt damit nur eingeschrankt Riickmeldungen
von Tagungsteilnehmenden und aus der dghd-Community. Auch die Arbeit der He-
rausgeberinnen war von den vorhersehbaren (Auslaufen des Qualititspakts Lehre,
Planungsunsicherheit, Verlust von Arbeitsplitzen, Personalwechsel) und den unvor-
hergesehenen Schwierigkeiten beeinflusst, welche die Pandemieerfahrung mit sich
brachte. Wir danken an dieser Stelle den Autorinnen und Autoren fiir ihre Geduld
und die vertrauensvolle Zusammenarbeit in dieser besonderen Zeit. Ohne Zweifel
beweist sich der Gemeinschaftsgedanke, den das Organisationsteam mit dem Tagungs-
motto ,Hochschullehre als Gemeinschaftsaufgabe“ proklamiert hatte, als lebendig
und tragfihig.

Die Gemeinschaft der vielfiltigen Akteur:innen der Hochschullehre wird durch
Themenfeld 2, ,Hochschuldidaktik und Fachkulturen“, mit der Wiederaufnahme
einer traditionell in der Hochschuldidaktik bearbeiteten Spannungslinie thematisiert.
Wihrenddessen geht Themenfeld 3, ,Die Hochschule als lernende Organisation®, der
verstirkt in jlingerer Zeit aufgeworfenen Fragestellung nach, welche Rolle die Hoch-
schuldidaktik in der Hochschulentwicklung spielt und wie sie ihre Expertise auf den
Ebenen der Entwicklung individueller Lehrkompetenz, der Ausgestaltung konkreter
Studiengangsstrukturen und der Ebene der Organisationsentwicklung einbringen
kann. Durch die grofe Bandbreite verschiedener fachlicher Zuginge zu Hochschul-
didaktik und Hochschullehre, die von den Autorinnen und Autoren abgedeckt wird,
hoffen wir auf vielseitige und inspirierende Einblicke fiir Sie. Insbesondere freut uns

1 Abgerufen am 27. September 2021 von https://www.wbv.de/journals/zeitschriften/die-hochschullehre/artikel /shop/
detail/name/_/0/1/6004844w/facet/6004844w/nb/0/category/1610.html
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die Beteiligung von studentischen Autorinnen und Autoren und die Integration der
Studierendenperspektive auf Lehrentwicklungsprozesse, durch die unsere Akteursge-
meinschaft erst vollstindig wird.

Ubersicht zu den Beitrigen aus dem Themenfeld 2
»Hochschuldidaktik und Fachkulturen — ein spannendes
Verhiltnis*“

Die ersten vier Beitrige von Themenfeld 2 sind in der jeweiligen Fachwissenschaft
und Fachdidaktik verortet. Sie thematisieren ausgehend davon Erwartungen und Be-
darfe gegentiber der Hochschuldidaktik.

Sabrina Weifs analysiert in ihrem Beitrag Religionswissenschaft und Hochschul-
didaktik: Eine Verhiltnisbestimmung die dringenden Handlungsfelder der religions-
wissenschaftlichen Fachdidaktik. Sie sieht im Austausch mit einer fachsensiblen
Hochschuldidaktik die Chance, das eigene Fach zu stirken.

Auch Anna Voigt, Janina Hirth und Elke Schilller zeigen in dem Beitrag Relevante
Techniken fiir alle? Wege zu einer genderreflektierten Lehre in Informatik und Ingenieurwis-
senschaften an einem Beispiel zur genderreflektierten Lehre in Informatik und Inge-
nieurwissenschaften, dass ein Wandel in der Fachkultur Anstéf3e und Unterstiitzung
von auflerhalb des Faches benétigt.

Dirk Burdinski iibertrigt in seinem Beitrag Problemfeld Laborpraktika. Wie Studie-
rende durch eine multimedial unterstiitzte Vorbereitungsphase in ihrer Handlungskompe-
tenz gefordert werden konnen das Prinzip des Inverted Classrooms auf Laborpraktika in
der Chemie. Dies erfolgt mit einem schon vor der Pandemie erprobten Konzept mul-
timedialer Unterstiitzung in der Vorbereitungsphase.

Im Beitrag Digitale formative Key-Feature-Priifungen im Medizinstudium. Ein inno-
vatives und evidenzbasiertes Lehrformat zur Vermittlung klinischer Entscheidungskompe-
tenz stellen Tim Becker, Milena Berens und Tobias Raupach ein medizindidaktisches
Beispiel der digitalen formativen Key-Feature-Priifungen vor. Die Autor:innen sehen
Potenzial fiir einen Transfer in andere Ficherkulturen, was die Frage aufwirft, welche
Rolle die Hochschuldidaktik in derartigen Transferprozessen spielen kann.

Im Anschluss folgen drei Beitrige, die sich der Interdisziplinaritit widmen, be-
ginnend mit Markus Dumschat und Franziska PreifS, die in ihrem Beitrag Lehrst Du
noch oder vernetzt Du schon? Vernetzte Hochschullehre im Zeitalter von Bildung 4.0 einen
interdisziplindren Ansatz aus den Bereichen Pflege und Maschinenbau vorstellen. Er
istan dem Erwerb von Berufsfeldkompetenzen ausgerichtet.

Die folgenden beiden Beitrige thematisieren die Rolle der Fachdidaktik in SoTL-
Ansitzen mit einem Fokus auf dem Einsatz fachfremder und fachspezifischer Forschungs-
methoden im Scholarship of Teaching and Learning im Beitrag von Kathrin Franke,
Andreas Franze und Gesine Wegner. In Was SoTL das Ganze? Instrumente zur Qualitits-
entwicklung: SoTL-Projekte planen, begleiten und dokumentieren thematisieren Anja
Pawelleck, Sabine Reisas und Kerrin Riewerts das Potenzial, in SoTL-Projekten die ver-
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schiedenen Vorteile von fachiibergreifenden mit fachspezifischen hochschuldidakti-
schen Fragestellungen miteinander zu verkniipfen.

Sonja Buchberger und Barbara Louis wigen in ihrem Beitrag Fachsensible Zusam-
menarbeit und die (Un-)Mdglichkeit fachspezifischer Differenzierung fachspezifische und
ficheriibergreifende Ansitze in der Arbeit hochschuldidaktischer Zentren ab. Wih-
rend sie Fachsensibilitit in der Arbeit der Hochschuldidaktik fiir unumginglich hal-
ten, plidieren sie gleichzeitig fiir eine Wahlfreiheit der Lehrenden, welchen Ansatz sie
in welcher Situation bevorzugen.

In Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Hochschuldidaktik und Fach the-
matisieren Anne Nadolny, Monika Stéhr und Jan Weisberg unter anderem die Frage,
wie sich der Zeitfaktor (z.B. bei kurzen hochschuldidaktischen Interventionen) auf
das Vertrauensverhiltnis der Beteiligten auswirkt. Thr Beitrag trigt den Titel Zusam-
menarbeit auf Augenhohe. Gelingensbedingungen fiir die Kooperation von Fachlehrenden
und Hochschuldidaktikeriinnen am Beispiel der fachlichen Schreibkompetenzforderung in
einem ingenieurwissenschaftlichen Studiengang.

Mit dem Begrift des ,Hacking*“ situiert sich der Beitrag Hacking Hochschuldidak-
tik. Ein Plidoyer fiir transdisziplindre, transformative und kritische Denkbewegungen von
Urte Bohm und Angela Weifskoppel im Ubergang zwischen Themenfeld 2 und The-
menfeld 3. Die Autorinnen sehen die Hochschuldidaktik darin als Mitgestalterin
transdisziplindr geprigter Bildungsprozesse.

Beitrige aus dem Themenfeld 3 , Die Hochschule als lernende
Organisation — Moglichkeiten der Zusammenarbeit“

Die Einbeziehung von Studierenden in die Lehrentwicklung, -evaluation und das tu-
torielle Peerlernen steht im Mittelpunkt der ersten drei Beitrige von Themenfeld 3.

Janina Tosic und Jonas Lilienthal stellen in ihrem Beitrag Ko-Konstruktive Entwick-
lungsarbeit mit Studierenden: Herausforderungen, Beispiele und Erfolgsfaktoren ein Beispiel
vor, mogliche Konfrontationen zwischen der Lehrenden- und der Studierendenper-
spektive zu verringern und stattdessen kollaborative Lehrentwicklung zu ermog-
lichen.

Ausgehend von einem Beispiel thematisieren Samuel Sindhu, Ulrike Timmler, Jan
Eggert, Eva Bein und Bettina Kiihn im Beitrag , Community of tutorial Practice“. Ein Pra-
xisbericht tiber innovative Hochschullehre durch studentische Partizipation an der Goethe-
Universitdt in Frankfurt a. M. die ,Community of tutorial Practice“ und das Potenzial
der studentischen Peers in der Ausbildung von Tutorinnen und Tutoren.

In Hinblick auf dialogische Feedback- und Evaluationsverfahren wie Teaching
Analysis Poll sehen Julia Weitzel, Anke Timmann, Melanie Franz-Ozdemir, Cornelia
Grunert, Jirgen Reimann, Anna-Linda Sachse, Sara Salzmann, Petra Weiss und Karin
Wessel die Studierenden als Change Agents fiir den Wandel der Lehr- und Lernkultur.
Sie thematisieren dies in ihrem Beitrag Dialogische Feedback- und Evaluationsverfahren

fiir die Hochschulentwicklung.
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Elke Tomforde, Benno Volk, Philip Barth und Andreas Vaterlaus stellen Ratingkonfe-
renzen als Evaluationsverfahren in der Curriculumsentwicklung vor, mit denen ebenfalls
partizipativ, interaktiv und dialogisch beispielsweise Curriculumentwicklungspro-
zesse evaluiert werden kénnen.

Die beiden folgenden Artikel geben Einblicke in die Umsetzung von gemein-
schaftlichen Studiengangentwicklungsprozessen. Zum einen erfolgt dies in einer Ko-
operation zwischen Hochschuldidaktik und fachwissenschaftlich Forschenden im
Beitrag Zusammenarbeit im Studiengangentwicklungsprozess. Ergebnisse einer gemeinsa-
men Reflexion von Akteurinnen und Akteuren aus fach- und iiberfachlichen Bereichen von
Carolin Niethammer, Sabine Schob und Josef Schrader, zum anderen zwischen Hoch-
schuldidaktik, Qualititsentwicklung und Fach von Sebastian Stehle, Sabine Fabriz,
Michelle Mallwitz, Henni Appell, Miriam Hansen, Carmen Heckmann, Annette Miinch
und Lisa-Maria Speck im Beitrag Gemeinschaftliche Studiengangsentwicklung — ein Ko-
operationsprojekt von Qualititsentwicklung und Hochschuldidaktik.

Die zwei anschlieflenden Beitrige von Themenfeld 3 thematisieren die Rolle und
das Vorgehen der Hochschuldidaktik in Hochschulentwicklungsprozessen.

Einen detaillierten und auch kritischen Einblick in die Anwendung der Scrum-
Methode in einem Projekt mit dezentral angesiedelten Mitarbeitenden der Hoch-
schuldidaktik gewahren Jochen T. Weiflenrieder und Franziska Preifs mit ihrem Beitrag
Hochschulentwicklung mit Klebezetteln. Methoden des agilen Projekimanagements zur bes-
seren Hochschulkommunikation.

Detlef Behrmann pladiert in Hochschuldidaktik und Wissenstransformation als Bei-
trag zum Lernen in der Organisation fuir ein stirkeres Engagement der Hochschul-
didaktik in der Organisationsentwicklung und skizziert exemplarisch Strukturie-
rungsmodell und -prinzip im hochschuldidaktischen Kontext.

Das Themenfeld 3 wird von einer Fallstudienanalyse unter dem Titel Perspektive
Lernraumorganisation. Herausforderungen und Chancen zur nachhaltigen Implementie-
rung innovativer Hochschullehre von Katja Ninnemann abgeschlossen. Sie riickt die Per-
spektive der Lernraumorganisation als ein Handlungsfeld von Hochschuldidaktik in
den Fokus.

An dieser Stelle danken wir besonders Antonia Scholkmann und Angela Weif3-
koppel, die uns sehr kurzfristig, sehr zuverlissig und mit sehr grofler Expertise bei
der finalen Begutachtung unterstiitzt haben.

Berlin, im August 2021

Nora Leben, Freie Universitit Berlin
Dr. Katja Reinecke, Freie Universitit Berlin
Dr. Ulrike Sonntag, Charité — Universititsmedizin Berlin
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Religionswissenschaft und Hochschuldidaktik:
Eine Verhiltnisbestimmung

SABRINA WEISS

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich dem Verhiltnis zwischen Hochschuldidaktik und Religions-
wissenschaft und fragt nach der Notwendigkeit der Etablierung einer religionswissen-
schaftlichen Fachdidaktik in Hinblick auf die zukiinftige Entwicklung von Studium
und Lehre. Der Beitrag beginnt mit einer Kurzbeschreibung der Fachkultur und dem
Status quo didaktischer Reflexion im Fach. Ausgehend vom Selbstverstindnis der reli-
gionswissenschaftlichen Standorte werden dann drei dringende Handlungsfelder
(Sprachkompetenz, employability, digital literacy) betrachtet, die Herausforderungen
in der Lehre darstellen und die zukiinftige Entwicklung des Faches bedingen. Der
Beitrag kommt zu dem Schluss, dass eine intensivere hochschuldidaktische Selbstre-
flexion im Austausch mit einer fachsensiblen Hochschuldidaktik angeregt werden
muss, um dieses Kleine Fach zu stirken.
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1 Religionswissenschaft und Hochschuldidaktik: Work in
progress

Anstof} fur den vorliegenden Beitrag war der Aufruf zu einem interdiszipliniren
Austausch und zum Lernen iiber verschiedene Fachkulturen und ihre Lehre. Als Reli-
gionswissenschaftlerin greife ich diesen Anstof interessiert auf, da ich die Entwick-
lung einer fachsensiblen Hochschuldidaktik fiir Geistes-, Sozial- und Kulturwissen-
schaften fiir ein begriiflenswertes, wenn auch herausforderndes Unterfangen halte.
Herausfordernd deshalb, weil dieses Unterfangen nur als wechselseitiger Prozess ge-
lingen kann. Daher widmet sich dieser Beitrag dem Status quo des Verhiltnisses zwi-
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schen Religionswissenschaft und Hochschuldidaktik, um einen Anfangspunkt fur die
Diskussion zu setzen, und fragt nach dem Stellenwert hochschuldidaktischer Uberle-
gungen in der Religionswissenschaft. Das Nachdenken dariiber, wie eine fachsensible
Hochschuldidaktik fiir die Religionswissenschaft aussehen kénnte und auf welche
Bedarfe sie reagieren kann, setzt eine selbstreflexive Haltung des Faches gegeniiber
seiner didaktischen Konzepte und Methoden in Studium und Lehre voraus. Da die
Religionswissenschaft im Vergleich zu anderen Fichern (z. B. Geschichte und Theolo-
gie) iiber keine etablierte und institutionalisierte Fachdidaktik' verfiigt, reprisentiert
durch Lehrstiihle und Publikationsorgane?, verbleiben entsprechende Reflexionspro-
zesse innerhalb der Religionswissenschaft meistens an den jeweiligen Standorten.
Die Religionswissenschaftlerin Alberts konstatiert in diesem Zusammenhang, dass es

bisher weder ein umfassendes didaktisches Konzept noch eine wissenschaftliche Diskus-
sion unterschiedlicher Elemente einer religionswissenschaftlichen Fachdidaktik [gibt], ob-
wohl die moglichen Anwendungsbereiche stetig zunehmen und die Ausbildung eines di-
daktischen Zweiges innerhalb der Religionswissenschaft immer hiufiger nachgefragt
wird (Alberts, 2012, S. 308).

Obwohl sich diese Feststellung vor allem auf die religionswissenschaftliche Fach-
didaktik3 fir die Lehramtsausbildung bezieht, kann sie unmittelbar auf die wissen-
schaftliche Diskussion innerhalb der Religionswissenschaft zu hochschuldidakti-
schen Konzepten iibertragen werden. Hier zeigt sich ebenfalls ein disparates Bild.
Wihrend das Nachdenken tiber die Notwendigkeit der Etablierung einer religionswis-
senschaftlichen Fachdidaktik zunimmt, vor allem in Hinblick auf die Lehramtsausbil-
dung, steht eine breit gefithrte Diskussion zur Entwicklung geeigneter hochschul-
didaktischer Konzepte und Methoden fiir die Religionswissenschaft und deren
Anwendung noch aus.Die fachinterne Metareflexion {iber religionswissenschaftliche
Kernthemen in der Lehre und {iber den Stellenwert der Vermittlung von Schliissel-
kompetenzen schreitet seit dem Bologna-Prozess (Laack, 2014) zwar langsam voran,
aber weitaus unsystematischer als es in Hinblick auf die Reflexion didaktischer Kon-
zepte fur eine schulische Fachdidaktik geschieht. Daher widmet sich der Beitrag hier
zunidchst der Verhiltnisbestimmung von Religionswissenschaft und Hochschul-
didaktik und stellt drei herausfordernde Felder fiir die religionswissenschaftliche
Lehre vor, die zukiinftig einer vertieften hochschuldidaktischen Reflexion innerhalb
des Faches bediirfen, um — so die These — die Religionswissenschaft im Kanon der
sogenannten Kleinen Ficher zu stirken.

1 In Abgrenzung zur Religionspidagogik als Vermittlerin verschiedener Glaubenslehren in Schule, Religionsgemeinschaft
und weiteren religisen Orten und in Abgrenzung zur Religionsdidaktik, die sich als wissenschaftliche Disziplin mit reli-
giésen Lehr- und Lernprozessen insbesondere im schulischen Religionsunterricht beschiftigt.

2 Eine Ausnahme im deutschsprachigen Raum bildet die Zeitschrift fiir Religionskunde, herausgegeben von der Gesell-
schaft fiir Religionskunde (ZFRK) in der Schweiz. Die Zeitschrift widmet sich der Entwicklung und Erforschung von Unter-
richt zu ,,Religion* in 6ffentlichen Schulen und greift hochschuldidaktische Fragen auf.

3 Die Religionswissenschaft ist an der Ausbildung der Lehrer:innen fiir alternative Ficher zum konfessionellen Religions-
unterricht (Alberts, 2008; Brunotte, 2000) beteiligt und es gibt intensive Bemiihungen, eine schulisch orientierte Fach-
didaktik zu beforschen, zu diskutieren und zu entwickeln (Alberts, 2008; Alberts, 2012; Bleisch & Frank, 2013; Frank, 2016;
Hock, 2009; Jensen, 2019; Kérber, 1988).
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2  Dringende Handlungsfelder in der Lehre:
Sprachkompetenz, Employability, Digital Literacy

Wohlwissend, dass es weitere Aspekte in der Lehre gibt, die als dringend oder heraus-
fordernd erachtet werden konnen, wurden drei Handlungsfelder ausgewihlt, die ent-
weder anhaltend oder gegenwirtig Thema in hochschuldidaktischen Diskussionen in
der Religionswissenschaft sind. Als eine dringend notwendige Kompetenz fiir ein re-
ligionswissenschaftliches Studium bzw. eine religionswissenschaftlich forschende Ta-
tigkeit wird seit jeher im Fach das Erlernen von insbesondere auflereuropiischen
Sprachen erachtet. Die Férderung von Sprachkompetenz ist somit ein genuin in der
religionswissenschaftlichen Lehre angesiedeltes Lern- und Lehrziel. Bei der Forde-
rung von employability hingegen handelt es sich um eine Kompetenz, die — verkiirzt
gesagt — Ergebnis der Anforderungen der Bologna-Reform ist und nach einer Integra-
tion von wissenschaftlicher Forschung und beruflicher Praxis verlangt. Digital literacy
hingegen ist eine Kompetenz, die sich als notwendige Fihigkeit sowohl auf dem au-
Rerakademischen Arbeitsmarkt als auch in Forschung und Lehre zeigt, aber noch
weitgehend unberiicksichtigt bei der Anwendung von hochschuldidaktischen Kon-
zepten und Methoden in der religionswissenschaftlichen Lehre und begleitenden
Fachdiskussionen bleibt. Auf alle drei Handlungsfelder soll nachfolgend kurz einge-
gangen werden:

Sprachkompetenz: In der Religionswissenschaft wird traditionell das Studium ins-
besondere als eine historisch-philologisch fundierte und auf die Aneignung regional-
spezifischen Wissens ausgerichtete Ausbildung verstanden.* Als solche wird sie vor
allem an denjenigen Standorten umgesetzt, deren Fachvertreter:innen sich der religi-
onshistorischen Forschung verschrieben haben. Zunehmend wird jedoch beklagt,
dass die quellensprachliche Kompetenz der Studierenden durch eine stirkere sozial-
und kulturwissenschaftliche Orientierung abgelost werde, die sich fuir rezente Ge-
genstinde interessiert. Diese Beobachtung ist bislang nicht durch Evaluationen verifi-
ziert worden, wirft jedoch Fragen in Hinblick auf die Studiengangsorganisation, die
Lernziele und die zukiinftige Entwicklung des Faches auf. Der Erwerb von auf3ereuro-
piischen Quellensprachen (z.B. Arabisch, Sanskrit, Japanisch) ist an den religions-
wissenschaftlichen Standorten unterschiedlich geregelt. Die Bandbreite der Mog-
lichkeiten reicht vom freiwilligen Spracherwerb als Schliisselkompetenz tiber die
Verpflichtung, ein Modul zu belegen, bis hin zum verpflichtenden Erwerb von vormo-
dernen und modernen Sprachkenntnissen sowohl im BA als auch im MA. In der Re-
gel wird der Sprachunterricht nicht durch die religionswissenschaftlichen Dozieren-
den vermittelt, sondern in Sprachzentren oder Bezugsfichern erworben. Gerade dort,
wo der Spracherwerb optional geregelt ist und sich Studierende z.B. zwischen
Spracherwerb und Aneignung von Forschungsmethoden entscheiden kénnen, erge-
ben sich vielschichtige Herausforderungen in der Lehre. So weichen beispielsweise

4 Engagierte Debatten zu diesem Thema auf der Mailingliste Yggdrasill des Fachverbandes bilden exemplarisch die Heraus-
forderung ab.
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die Lernzielformulierungen (Erwerb eines rudimentiren Leseverstindnisses in einer
relevanten Quellensprache) von der Erwartung an Studierende ab, historisch-philolo-
gisch fundiert arbeiten zu konnen. Des Weiteren kénnen Formate wie Forschendes
Lernen, die Quellenlektiire als zentralen Baustein beinhalten, nicht von allen Studie-
renden gleichermaflen umgesetzt werden. Das Institut fiir Religionswissenschaft
(Westfilische Wilhelms-Universitit Munster) hat darauf reagiert und den Studien-
gang im Zuge einer Reakkreditierung entsprechend entschlackt. So wurde der Sprach-
erwerb flexibilisiert und eine verpflichtende Vertiefung, zugunsten der Férderung der
employability, abgeschafft (Wilke, 2015). Hier zeigen sich strukturelle Spannungen,
die die Modularisierung mit sich bringt, und die der Bandbreite eines religionswis-
senschaftlichen Studiums nur eingeschrinkt gerecht werden kann. Daher scheint es
dringend geboten, in einen gemeinsamen Austausch dariiber zu treten, wie die Ver-
zahnung des Spracherwerbs und die Auseinandersetzung mit religionswissenschaft-
lichen Lehrgegenstinden besser gelingen kann, um den Fortbestand historisch-philo-
logisch orientierter Religionswissenschaft zu sichern.

Employability: Nach wie vor sind religionswissenschaftliche Studienginge priméir
darauf ausgerichtet, Studierende zu einer wissenschaftlichen Arbeitsweise zu befihi-
gen, die idealiter zu einer forschenden Titigkeit fithren soll. Die Forderung nach einer
praxisnahen und berufsbefihigenden Ausbildung jenseits der Wissenschaft hat je-
doch lingst Eingang in die curricularen Strukturen gefunden und schligt sich in den
Studiengangsbeschreibungen nieder, was auf die Notwendigkeit der Férderung von
employability zurtickzufithren ist. Hier zeigt sich ein Spannungsfeld zwischen dem
Anspruch, Studierende zu einer akademischen Laufbahn zu befihigen, und der
Heterogenitit der Studierendenschaft (Zentrum fiir Qualititssicherung und -ent-
wicklung & Prognos, 2018), die mit einem religionswissenschaftlichen Studium die
Grundlage fiir ganz unterschiedliche berufliche Werdeginge schaffen wollen. Das re-
ligionswissenschaftliche Studium befihigt zwar zu bestimmten Berufsfeldern, aber
es handelt sich nicht um eine berufsspezifische Ausbildung fiir den auflerakademi-
schen Bereich. Um in den jeweiligen Feldern Fufl fassen zu kénnen, sind studiums-
begleitende Praktika, die Wahl eines entsprechenden Zweitfaches oder ehrenamt-
liches Engagement neben dem Studium unabdingbar. Zusitzlich sind die Standorte
um eine praxisbezogene Lehre bemiiht. Module wie ,Religionswissenschaft in der
Praxis“ am Religionswissenschaftlichen Institut der Universitit Leipzig, welches als
Good Practice-Beispiel® fungiert, stehen beispielhaft fiir eine gelungene Kooperation
zwischen Religionswissenschaft und hochschuldidaktischer Férderung. Dennoch
bleibt es eine Herausforderung, Studierende in ihrer employability zu stirken. Denn
Hochschuldozierende sind in erster Linie Expertinnen und Experten fiir ihre eigenen
akademischen Karrierewege, die sie transparent machen und deren Rahmenbedin-
gungen sie erljutern konnen, um ein realistisches Bild vom Beruf Wissenschaftler:in
zu vermitteln.

5 Zur Beschreibung des Moduls siehe https://www.stil.uni-leipzig.de/praxisbezug-in-der-religionswissenschaftlichen-leh
re/ (abgerufen am 23. August 2021)


https://www.stil.uni-leipzig.de/praxisbezug-in-der-religionswissenschaftlichen-lehre/
https://www.stil.uni-leipzig.de/praxisbezug-in-der-religionswissenschaftlichen-lehre/
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Digital literacy: Die geistes- und kulturwissenschaftlichen Ficher befinden sich
im Angesicht der digitalen Wende (Stratmann, 2016) in der Situation, tradierte Wis-
sensbestinde und Lehrverstindnisse mit neuen Entwicklungen, wie z. B. der Digitali-
sierung und Praxisorientierung, in Einklang bringen zu miissen. Wissen und Metho-
den kénnen mit digitalen Mitteln immer besser erginzend vermittelt werden. Die
Bemiithungen im Zusammenhang mit der digitalen Lehre aufgrund der Einschrin-
kung der Prisenzlehre 2020 zeigen dies deutlich. Der versierte Umgang mit digitalen
Medien und Werkzeugen ist jedoch nicht nur fiir den Wissenserwerb notwendig, son-
dern insbesondere fiir die zunehmende Bedeutung der Digital Humanities (DH) in der
geistes- und kulturwissenschaftlichen Forschung. Zunehmend sind in Forschungspro-
jekten (gerade in religionshistorischen!) versierte Geisteswissenschaftler:innen mit
DH-Expertise gefordert, die nicht durch IT-Experten, die kein religionswissenschaftli-
ches Fachwissen haben, ersetzt werden kénnen (Elwert, 2020). Digitalitit hat bislang
keinen nennenswerten Eingang in religionswissenschaftliche Curricula gefunden
und wird nur marginal behandelt. So tritt digital literacy (Hafner etal., 2015) in Ver-
schrinkung mit religionswissenschaftlichen Gegenstinden nicht als Lernziel in den
Selbstbeschreibungen der Studienginge auf. Interdisziplinire Kooperationen auf Mo-
dulebene, beispielsweise mit Co-Teaching-Formaten, mit den Digital Humanities
konnten erheblich dazu beitragen, dieser Herausforderung zu begegnen, und wiirden
zugleich die employability der Studierenden férdern. Dass digitale Kompetenz in we-
nigen Jahren zu einer Standardfihigkeit von Studierenden und religionswissenschaft-
lich Forschenden zihlen wird, ist bereits jetzt abzusehen und reicht vom sicheren
Umgang im Datenmanagement mit Forschungsdaten tiber die Interpretation von Da-
ten mit digitalen Mitteln bis hin zur digitalen Wissenschaftskommunikation, um nur
einige Aspekte zu nennen.

Alle drei genannten dringenden Handlungsfelder zeigen, dass es einer intensi-
ven internen Fachdebatte bedarf und zugleich Méglichkeiten diskutiert werden miis-
sen, inwiefern hochschuldidaktische Konzepte und Methoden bzw. die Entwicklung
einer fachsensiblen Hochschuldidaktik dazu beitragen kénnen, diesen Herausforde-
rungen zu begegnen.

3 Zum Verhiltnis zwischen Religionswissenschaft und
Hochschuldidaktik

Das Verhiltnis von Religionswissenschaft und Hochschuldidaktik wird bislang jedoch
im Fachdiskurs oftmals nur implizit sichtbar, z.B. in Form von Vorbehalten (etwa
mangelnde Ressourcen fiir innovative Lehrkonzepte; Kritik an kompetenzorientierten
Lehrmodellen als eine Form instrumenteller Verfiigung iiber Wissen, das nicht mehr
verinnerlicht werden muss) gegeniiber der Beschiftigung mit der Hochschuldidaktik
bzw. der Implementierung didaktischer Konzepte, wenn Studienginge reformiert
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werden.® Sichtbar wird das Verhiltnis in religionswissenschaftlichen Publikationen
zu Studium und Lehre. Neben der Anwendung hochschuldidaktischer Konzepte an
den Standorten (z.B. in Form von Planspielen zu religionsbezogenen Themen und
Projekten, die das Forschende Lernen fordern) wird seit etwa zehn Jahren vereinzelt
im Themenfeld Religionswissenschaft und Hochschuldidaktik publiziert und das Ver-
hiltnis zu hochschuldidaktischen Inhalten sichtbarer: Kompetenzen von Religions-
wissenschaftlerinnen und -wissenschaftlern (Nagel, 2011), Herausforderungen der
Religionswissenschaft mit multikultureller Studierendenschaft (Thurfjell, 2011), Lern-
ziele des religionswissenschaftlichen Studiums (Laack, 2014), Handlungsorientierte
Didaktik in der Religionswissenschaft (Weifd & Radermacher, 2015) und ein Themen-
heft zu Anwendungsbeispielen hochschuldidaktischer Konzepte in der Religions-
wissenschaft (Weif3 etal., 2017). Die genannten herausfordernden Handlungsfelder
werden bislang mit ungleicher Aufmerksamkeit hochschuldidaktisch reflektiert.
Wihrend employability bereits Gegenstand der (selbst-)kritischen Fachreflexion ist
(Diemling & Westermann, 2011), werden gegenwirtig digital literacy und die Forde-
rung von Sprachkompetenzen selten fir die religionswissenschaftliche Lehre reflek-
tiert. Wie sich den beiden zuletzt genannten Herausforderungen didaktisch begegnen
lasst, zeigen bislang nur didaktische Leuchtturmprojekte im Einzelnen. Als Beispiel
kann das Lehrforschungsprojekt ,The Digital Rosetta Stone — Der Stein von Rosette
digital“ an der Universitit Leipzig genannt werden. Fiir dieses Projekt sind zwei For-
scherinnen des Instituts fiir Informatik und des Agyptologischen Instituts eine Ko-
operation eingegangen und haben Studierende mit mehrsprachigen Texten vertraut
gemacht, die sie mit digitalen Techniken aufbereitet haben.” Praxisbeispiele wie die-
ses konnen als Anstof® dienen, Religionswissenschaft und DH (Koch, 2020) nicht nur
fiir den Einsatz von digitalen Medien in der religionswissenschaftlichen Forschung zu
reflektieren, sondern den Einsatz von digitalen Methoden durch Studierende fiir die
religionswissenschaftliche Lehre zu konzipieren, anzuwenden und mit religionswis-
senschaftlichen Lernzielen zu verkniipfen. Konkret besteht die Notwendigkeit der di-
daktischen Verkniipfung von Zielwissen — der empirischen Rekonstruktion historisch
relevanter Prozesse fiir das Verstindnis religiéser Phinomene — und Hintergrundwis-
sen, wie z. B. Sprachkompetenz, digital literacy oder auch spezifische Regionalkennt-
nisse.

4 Fazit

Zwei sorgenvolle Positionen innerhalb der Religionswissenschaft boten eine ausrei-
chende Grundlage fiir eine intensivere Debatte: zum einen die Sorge um die adiquate
Vermittlung der oben genannten Kompetenzen vor dem Hintergrund zunehmender

6 Die Hochschulforschung und kritisch-reflexive Publikationen zur Bologna-Reform bestitigen die Verbreitung der genann-
ten Vorbehalte unter Hochschuldozierenden (exemplarisch dazu Brahm et al., 2016; Scharlau & Keding, 2016; Hericks,
2018).

7  Eine Kurzbeschreibung zum Lehrforschungsprojekt findet sich auf der Webseite der LaborUniversitit Leipzig:
https://www.stil.uni-leipzig.de/the-digital-rosetta-stone-der-stein-von-rosette-digital / (abgerufen am 23. August 2021)
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Herausforderungen an die akademische Lehre, wachsender transdisziplinirer An-
spriiche und dem oftmals prophezeiten Qualititsverlust zukiinftiger Forschungsvor-
haben. Dies gilt insbesondere fiir die Religionsgeschichte, die nicht ohne spezifische
Regional- und Sprachkenntnisse auskommen kann. Zum anderen betriftt dies die
Sorge, ob tiberhaupt mittels hochschuldidaktischer Kenntnisse und Methoden den
gestiegenen Anforderungen an das Fach und an die Studierenden begegnet werden
kann. Abhilfe gegen diese Sorgen kann nur eine bewusste Selbstreflexion und Aus-
einandersetzung des Faches mit den eigenen fachdidaktischen Primissen, den be-
stehenden Herausforderungen und der Entwicklung von innovativen Konzepten sein.
Die Entwicklung einer religionswissenschaftlichen Fachdidaktik, die die tertiire Bil-
dung in den Blick nimmt und noch stirker als bisher den fachinternen Austausch
befordert, scheint dringend geboten. Ein Anfang kénnte darin bestehen, die genann-
ten dringenden Handlungsfelder intensiver auf Fachtagungen und in Workshops zu
diskutieren, disziplindre Denk- und Handlungsweisen und das eigene fachliche Han-
deln zum Ausgangspunkt fiir die Lehre zu machen und Studierende stirker in diesen
Prozess einzubeziehen.
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Relevante Techniken fiir alle?

Wege zu einer genderreflektierten Lehre in Informatik und
Ingenieurwissenschaften

ANNA VoigT, JANINA HIRTH, E1KE SCHULLER

Zusammenfassung

Im Folgenden werden Workshops fiir Lehrende technischer Ficher des BMBEF-Pro-
jekts GenderFoLI' vorgestellt. Die mit maximal elf Teilnehmenden durchgefiihrten
Workshops bestanden aus Inputs, aktivierenden Elementen, Anwendungs- und Refle-
xionsfragen. Die grofen Themenblécke waren ,Gender in der Lehre®, ,Gender und
Technik“ sowie Handreichungen zu gender- und diversitysensibler Lehre (Hirth et al.,
im Review). Das Ziel ist, eine minnlich zentrierte Fachkultur zu reflektieren und es
damit allen Geschlechtern zu erméglichen, ein Studium in diesem Bereich erfolg-
reich zu absolvieren. Das Projekt verortet sich in der Gleichstellungsarbeit und in den
feministischen Science and Technology Studies.
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1  Ausgangslage und Workshop-Angebot

Die Ingenieurwissenschaften und die Informatik sind minnlich geprigte Felder, in
denen Frauen stark unterreprisentiert sind. Seit Jahrzehnten wird deshalb mit MaR-
nahmen wie Mentoring-Programmen oder Girls'Days versucht, den Anteil an Studen-
tinnen zu erhéhen. Erfolge stellen sich nur sehr zégernd ein, nicht zuletzt, weil dabei
aufler Acht gelassen wird, dass die jeweiligen Fachkulturen (Ihsen, 2010) inklusive

1 Das dieser Publikation zugrunde liegende Vorhaben ,Fachspezifische Gender-Fortbildungen fiir Lehrende der Ingenieur-
wissenschaften an Hochschulen und Universititen (GenderFoLl)“ wurde mit Mitteln des Bundesministeriums fur Bil-
dung und Forschung (BMBF) unter dem Férderkennzeichen FKZ 01FP1724 geférdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veréffentlichung liegt bei den Autorinnen und Autoren.
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Curricula und Lernziele eine grofie Rolle bei der geschlechtsspezifischen Studienwahl
spielen (Paulitz, 2010). Dabei ,sollten sich die Bildungsinstitutionen und Fachkultu-
ren verindern und damit die Verantwortung fiir eine Aufhebung von Geschlechter-
ungleichheiten stirker auf die strukturelle Ebene verlagern“ (P6llmann-Heller & Ru-
dolph, 2019, S. 100).

Hier setzt GenderFolLlI an. Es zielt mit interaktiven Workshops (WS) fiir Leh-
rende technischer Ficher darauf ab, die Gruppe derjenigen zu vergroéfiern, die
Genderaspekte fundierter reflektieren.? In den WS werden Grundbegriffe der Ge-
schlechterforschung vermittelt, um zu einem Verstindnis der Vergeschlechtlichung
der Fachkulturen zu gelangen, sowie Gender- und Diversititskompetenzen fiir den
Umgang mit heterogenen Studierendengruppen erworben. Hierbei stehen Praxen
des Doing Gender (West & Zimmerman, 1987), epistemologische Grundlagen und An-
kniipfungspunkte fiir gesellschaftliche Fragen und Technikentwicklung im Mittel-
punkt.

Der erste Tag der WS fokussiert darauf, wie Geschlechter gesellschaftlich kon-
struiert werden und wie dies mit Zuschreibungen zur technischen und sozialen
Sphire zusammenhingt (u. a. Ernst & Horwarth, 2014). Der zweite Tag fokussiert auf
Lehre und Méoglichkeiten, stereotypen Zuschreibungen und Diskriminierungen, die
Lernerfolge hemmen, entgegenzuwirken und methodisch-didaktisch vielfiltig zu ar-
beiten (u.a. Bath et al., 2017; Klenk, 2019) sowie die eigene Fachkultur zu reflektieren.

2 Inhaltliche Grundlagen und ihre Form: Beispiel Lego

Die vergeschlechtlichte Fachidentitit ist nach wie vor sehr stark mit Bildern des Inge-
nieurs und gerade nicht der Ingenieurin verkniipft (Greusing, 2018; Schiller etal,,
2016). Unerlisslich ist also eine Auseinandersetzung mit den hegemonialen Denk-
figuren in den Fachkulturen: Wie sind die Bezugspunkte, sind sie minnlich und an-
geblich universal? Auflerdem ,gehen implizite Formen der Maskulinisierung des
,Maschinenwissenschaftlers‘ etwa mit expliziten Formen der Ethnisierung und sozia-
len Hierarchisierungen einher“ (Paulitz, 2010, S.792). Damit spielen die Stand-
punkte, von denen aus Wissen produziert und weitergegeben wird, eine entschei-
dende Rolle; sie prigen Forschung und Entwicklung (u.a. Haraway, 1988).

Ein Beispiel, an dem dies aufgezeigt wird, sind Lego-Sets fiir Kinder. Die Teilneh-
menden (TN) diskutieren zwei Bilder: Ein Bild eines Lego Technic Sets, das aus einem
Lastwagen und einem Fahrzeug mit Hebebiihne besteht. Im Set gibt es keine Figuren,
auf der Packung sind keine Menschen abgebildet, die Farben sind grau, blau und et-
was orange. Auf dem zweiten Set, Lego Friends, sind im Kontrast dazu ein Haus und
ein Garten zu sehen, mit Figuren, die grillen und Rasen mihen. Die Farben sind
weif}, lila und rosa. Lego Technic reprisentiert die technische Sphire, getrennt davon
Lego Friends die Sphire des Hiuslichen voller Menschen, die sich umeinander sorgen.

2 Sechs WS mitinsgesamt 45 TN, davon 23 Professorinnen und Professoren, wurden evaluiert.
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In den WS werten die TN die Welt von Lego Friends hiufiger ab und kritisieren,
dass der Zielgruppe ein begrenzter Rahmen zur Verfiigung gestellt wird, nicht jedoch
in Bezug auf die Begrenzung des Lego Technic Bausatzes. Deutlich wird eine Hierar-
chie, die das ménnlich Konnotierte als hcherwertig und erstrebenswert erachtet, ob-
wohl fiir Mensch-Maschine-Interaktionen ein Lego-Set ideal wire, das Fahrzeuge und
Figuren enthilt.

Im Studium technischer Ficher vollziehen sich ebenfalls Stereotypisierungen.
Weibliche Lebenszusammenhinge werden bei der Produktentwicklung, bei Stadtpla-
nungsprozessen, bei der Einrichtung von Arbeitsplitzen etc. strukturell vernachlis-
sigt (Criado-Perez, 2019). Um die TN zur Selbstreflexion anzuregen, werden sie gebe-
ten, im WS fiir ihr Fachgebiet darzulegen, welche Produkte typisch sind, fiir wen sie
gemacht sind und wer dabei ausgeschlossen wird. Diese Ubung fiihrt zu Diskussio-
nen von historischen Entwicklungen, Produktbezeichnungen, Normen und Gender-
klischees.

3  Komplexitit der notwendigen Reflexion

In den WS ist eine starke Spannung festzustellen. Auf der einen Seite wird die Sehn-
sucht der Lehrenden nach mdoglichst einfachen Antworten deutlich: Sie wiinschen
sich klare Regeln und quantitative Studien. Auf der anderen Seite finden die theoreti-
schen Auseinandersetzungen und die Fiille an komplexen Forschungsergebnissen
leider wenig Beachtung. Dem verstindlichen Wunsch nach Vereinfachung muss ent-
gegengetreten werden, denn die Zusammenhinge sind komplex und die Méglichkeit,
sich mit ihnen auseinanderzusetzen, muss Zeit und Mufle bekommen. Kurzfristig
konnen nur erste Schritte hin zur Verinderung einer Fachkultur erwartet werden, das
langfristige Ziel braucht lingere Prozesse.

4  Umsetzbare Losungen: Beispieliibung ,,Motorhaube“

In den WS werden vielfiltige aktivierende Methoden genutzt, die auch fiir Studie-
rende geeignet sind, wie z. B. One-Minute-Paper, Zurufabfrage, Think-Pair-Share.

Eine Ubung macht implizite Vorannahmen in der gesprochenen Sprache sichtbar
und lidt ein, Ausschliisse von Studierendengruppen sowie die eigene Rolle zu reflek-
tieren. Es geht dabei auch um die in der Wissenskultur akzeptierten Forschungs- und
Lehrpraktiken, die u.a. geschlechtlich codiert sind. Auf dem Ubungsblatt ist folgen-
des zu lesen: ,,Ihr habt ja alle mit Eurem Vater mal unter die Motorhaube geschaut.’
Ein Satz, der so vielleicht auch in Threr Lehrveranstaltung schon einmal gefallen ist.
Auch wenn nicht, bitte finden Sie zehn Griinde, warum dies bei Studierenden nicht
der Fall sein kénnte.“

Bei der Suche nach Antworten wird die Differenzkategorie Geschlecht von den
TN immer benannt: Vater schraubt nicht am Auto, sondern Mutter oder die Person
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durfte nicht mitschrauben, weil sie ein Middchen war. Andere Differenzkategorien wie
Behinderungen werden benannt. Unterschiedliche Werte wurden beriicksichtigt, z. B.
»Mein Vater war bei den Griinen, bei uns gab es nie ein Auto.“ Unterschiede in der
Herkunftsfamilie wurden benannt: kein Geld fiir ein Auto, kein Vater in der Familie.

Das Ziel der Ubung ist zudem, offene Lehrformen zu finden, in denen Studie-
rende ihre eigenen Erfahrungen und Perspektiven einbringen und die Fachkultur re-
flektieren konnen.

5  Zusammenfassung: Gute Lehre als strukturelle Aufgabe

Obwohl Lehre den Alltag von Studierenden und Lehrenden umfassend prigt, wird sie
individualisiert durchgefiihrt, ohne Supervision, Reflexionsmoglichkeiten und Aner-
kennung. Wenn es Ziel ist, dass Studierende aller Geschlechter ihr Studium erfolg-
reich abschliefRen konnen, dann miissen Lehrende, die sich fortbilden und neue For-
mate ausprobieren, entlastet werden. Fiir Gender- und Diversityinhalte ist die Hiirde
habituell besonders hoch. Eine TN sagte: ,Da wird man verlacht im Fachbereich, weil
man die Frau mit dem Methodenkofter ist, die Kirtchenabfragen macht.”

Es hat sich gezeigt, dass es engagierte Verbiindete braucht. Im Projekt Gender-
FoLI wurde deshalb tiber Disziplin- und Hochschulgrenzen hinweg eine Zusammen-
arbeit mit Frauen- und Gleichstellungsbeauftragten und Didaktikzentren etabliert.
Die TN der WS waren sehr an Diskussionen interessiert und bestrebt, ihre Erfahrun-
gen zu teilen. Die interaktiven, an ihre Realititen anschlieRenden und doch irritieren-
den Formen, bewerteten sie als angemessen und erkenntnisbringend.
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Problemfeld Laborpraktika

Wie Studierende durch eine multimedial unterstiitzte
Vorbereitungsphase in ihrer Handlungskompetenz gefordert
werden kénnen

Dirk BURDINSKI

Zusammenfassung

Laborpraktische Handlungskompetenzen zu entwickeln, ist fiir Studierende natur-
wissenschaftlicher Studienginge wie der Chemie essenziell und zugleich besonders
herausfordernd. Mit dem Konzept des Flipped Lab werden die Prinzipien des Inverted-
Classroom-Modells auf laborpraktische Lehrveranstaltungen {ibertragen. Dabei wird
Raum fir die Unterstiitzung der Studierenden in der wichtigen Laborvorbereitungs-
phase geschaffen. Mit multimedialen, videobasierten Selbstlernmaterialien kénnen
die Studierenden sich strukturierter auf die zunichst als abstrakt erlebten Laboraufga-
ben vorbereiten. Im Praktikum Anorganische Chemie wurde die Gestaltung der ein-
gesetzten Multimedia-Elemente, insbesondere Laborvideos, exemplarisch evaluiert
und nichste Entwicklungsschritte definiert.
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1  Herausforderung Laborpraktikum

Laborpraktika verbinden die Entwicklung handlungspraktischer und fachlicher Kom-
petenzen (Hofstein & Mamlok-Naaman, 2007). Wichtig ist, dass Studierende die prak-
tischen Laborphasen intensiv vorbereiten und hierbei bestmoglich unterstiitzt werden
(Jones & Edwards, 2010). In der Lehrpraxis sind hierzu oft nur wenig motivierende
Praktikumsskripte verfiigbar.

In der Vorbereitungsphase erworbenes Vorwissen ist kognitionswissenschaftlich
essenziell fiir die Kompetenzentwicklung in der Laborsituation (Schneider etal.,
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1990). Ein nur kurzfristiger Aufbau von Vorwissen im Arbeitsgedichtnis kann der
komplexen Laborsituation kaum gerecht werden. Dennoch wird meist auf die Labor-
phase und deren Nachbereitung fokussiert. Studierende reduzieren die Lernaktiviti-
ten in der als weniger priifungsrelevant erfahrenen Vorbereitungsphase dabei auf ein
Minimum, woraus sich die Gefahr einer kognitiven Uberlastung im Labor ergibt. Tie-
fenlernen und nachhaltige Kompetenzentwicklung werden erschwert. Misserfolge in
der Laborpraxis fiihren leider selten zu einer selbstgesteuerten Anderung des Vorbe-
reitungsverhaltens.

Im Inverted-Classroom-Modell wird die eigenverantwortliche Vorbereitung betont
(Handke et al., 2016). Ubertragen auf das Bedingungsfeld Labor werden Lernaktiviti-
ten in die Vorbereitungsphase verschoben, wodurch die Entwicklung hoherer Hand-
lungskompetenzen in der Laborpraxis geférdert wird (Gregory & Di Trapani, 2012;
Hedtrich & Graulich, 2018). Entsprechende Adaptionsmodelle werden auch als Flip-
ped Lab bezeichnet (Agustian & Seery, 2017; Burdinski & Glaeser, 2016).

2  Das Flipped-Lab-Konzept

Die eigenverantwortliche Vorbereitung der Studierenden zu stirken, gelingt im Kon-
text des Flipped Lab durch eine Strategie des Forderns und Forderns. Wichtig ist dabei
die zeitliche Organisation des Praktikums.

| Zeitlicher Verlauf der Bearbeitung einer Praktikumsaufgabe >
dreiphasiges Modell:

Vorbereitung (V) Labor (L) Nachbereitung (N)
(Selbststudium) (Kontaktzeit) (Selbststudium)
Flipped Lab:
Vorbereitung (V) (mediengesttitzt) Labor (L) N
(Einzel-/Gruppenarbeit) (Kontaktzeit)

Praxisphase (P)

Abbildung 1: Zeitlicher Verlauf der Bearbeitung einer Praktikumsaufgabe in dreiphasigen und geflippten
Laborpraktika

Anmerkung: Die Nachbereitung (Auswertung, Protokoll und ggf. Korrekturen) wird auerhalb des Labors
(dreiphasig) oder in der Praxisphase (Flipped Lab) durchgefiihrt, die Vorbereitungsphase erhilt im Flipped Lab
mehr Raum.

Klassische Praktikumsmodelle sind dreiphasig, wobei die Laborphase (L) von einer Vor-
bereitungs- (V) und einer Nachbereitungsphase (N) eingerahmt wird (Abb.1, oben).
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Lernhinderlich wirken hierbei miteinander konkurrierende Aufgaben. Typisch fiir
solche Praktikumsaufgaben (oft im Wochenrhythmus) ist, dass Studierende sich auf
eine Laboraufgabe vorbereiten, gleichzeitig aber noch eine vorherige Laboraufgabe
nachbereiten sollen (Abb. 2, oben). Oft schlief3t sich in der zweiten Laborfolgewoche
zudem noch eine Uberarbeitung (Korrektur, K) bewerteter Praktikumsprotokolle an.
Ist das Versuchsprotokoll entscheidend fiir die Leistungsbewertung, fokussieren Stu-
dierende hierauf und vernachlissigen die Vorbereitung der nachfolgenden Aufgabe.

Aufgabe zeitlicher Verlauf des Praktikums —

1
L
Aufgabe zeitlicher Verlauf des Praktikums —
i \'/

1
"
\"

Abbildung 2: Bearbeitung von Praktikumsaufgaben im zeitlichen Verlauf

dreiphasig
abhwN
Z X

Flipped Lab
AR WwN

Anmerkung: Vergleich von dreiphasigem Modell, mit Vorbereitung (V), Laborzeit (L), Nachbereitung (N) und
Protokollkorrektur (K), und Flipped-Lab-Modell, mit Vorbereitung (V) und abschlieRender Praxisphase (P).

Im Flipped Lab werden diese Aktivititen entkoppelt (Burdinski, 2020). Wesentliche,
oft in der Nachbereitung verankerte Aufgaben, wie die Dokumentation relevanter
Berechnungsgrundlagen oder theoretischer Zusammenhinge, werden in die Vorbe-
reitungsphase verlegt. Die Studierenden entwerfen zudem detaillierte Handlungspla-
nungen (z.B. Operationsschemata). Dadurch wird die eigentliche Laborarbeit insge-
samt besser strukturiert.

Wichtig ist die moglichst nahtlose Integration von visuell-bildhaften Medien, ins-
besondere von Laborvideos, Simulationen und vermehrt virtuellen, interaktiven La-
borumgebungen mit auditiv-verbalen Medien, wie klassischen Laborskripten, digita-
len Texten und Video-Untertitelung. Damit nimmt die Vorbereitungsphase mehr
Raum ein, der dadurch geschaffen wird, dass die Nachbereitungsphase konzentriert
und intensiviert wird. Gelingt die vollstindige Einbettung der Nachbereitung in die
Praxisphase (Abb. 1, unten), kénnen Studierende jederzeit auf nur jeweils eine Auf-
gabe fokussieren (Abb. 2, unten).
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3  Ein Chemiepraktikum als Flipped Lab

Das Praktikum Anorganische Chemie an der TH Koln (Campus Leverkusen) wird seit
2014 nach einem Flipped-Lab-Modell durchgefiihrt (Burdinski & Glaeser, 2016). In der
Vorbereitungsphase werden eingesetzt:

+ detaillierte Versuchsanleitungen

« Laborvideos (idealtypische Versuchsdurchfithrung)

« Lehrvideos (relevante Grundlagen)

« Betriebsanweisungen (Arbeitsvorlage)

« elektronische Tests (statt Zugangskolloquium)

Zum Sommersemester 2019 wurden das Praktikum vom ersten ins zweite Fachse-
mester verlegt und umgestaltet und neue Laborvideos produziert. Hierbei fiel auf,
dass die auf YouTube 6ffentlich zuginglichen Laborvideos bei einer mittleren Linge
von 12 min (SA 3 min) eine mittlere Wiedergabezeit von unter 40 % aufwiesen (Stand
08/2020: 38 % (SA 7 %) bei 73.000 Aufrufen).!

60

50 |-

40 t--

30 |-

Anteil (%)

20 f--

10 |--

6-7 3-5 1-2 <1 0
Nutzung Videoportale (Tage/Woche)

Abbildung 3: Auswertung zur Frage: ,Wie oft nutzen Sie Videoportale, um Onlinevideos anzusehen?“ (N =14)

Die Praktikumsteilnehmer:innen des Sommersemesters 2019 (N=14) wurden zu Be-
ginn anonym nach ihrem Videonutzungsverhalten befragt. Hierbei gaben mehr als
70 % an, wenigstens dreimal in der Woche Videoportale zu nutzen (Abb. 3). Auch um-
fangreichere Videos wiirden tiberwiegend nicht linger als 5-8 Minuten am Stiick an-
gesehen, wobei im Fall von Lehrvideos auch Lingen von 7-11 Minuten akzeptiert wiir-
den (Abb. 4). Dies stimmt mit Studien von Geri und Lagerstrom iiberein, nach denen
fuir ansprechend gestaltete, idealerweise interaktive Lehrvideos Nutzungszeiten von
sogar 11-20 Minuten realistisch sind (Geri et al., 2017; Lagerstrom et al., 2015).

1 YouTube-Kanal ,Praktikum Anorganische Chemie®,
abgerufen am 23. August 2021 von https://www.youtube.com/channel/UCq9ACNa46l)8lanmdOGyK2w
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Abbildung 4: Befragung zu Nutzungsdauer und Wunschlange von Videos

Anmerkung: Gefragt wurde, ,Wie lange sehen Sie sich ein einzelnes Onlinevideo im Durchschnitt an, bevor
Sie es verlassen?* (Nutzungsdauer) bzw. ,,Wie lang sollte ein einzelnes Video zu einer Lehrveranstaltung
héchstens sein, sodass Sie es in der Regel ohne Unterbrechung bis zum Ende durcharbeiten wiirden?“
(Wunschlinge) (beide N =14).

Tabelle 1: Zustimmung zu den genannten Aussagen: ,,Stimme voll und ganz (1) /eher (2) /teilweise (3) /eher
nicht (4) /uberhaupt nicht (5) zu“

Aussage M SA

Digitale Lernangebote spielten auf meinem bisherigen Bildungsweg eine 22 1.9
wichtige Rolle.

Beim Umgang mit digitalen Lernangeboten fiihle ich mich sicher. 1.9 2.4

Digitale Lernmaterialien (z. B. Videos, e-Tests, interaktive Formate) bevor- 2.2 2.2
zuge ich gegeniiber klassischen Lernmaterialien (z. B. Buch, Ausdruck).

Mithilfe digitaler Lernangeboten erwerbe ich leichter laborpraktische 2.1 1.9
Kompetenzen.
Komplexe Zusammenhinge kann ich durch ein dokumentierendes Video 1.5 3.6

besser erfassen als mithilfe einer schriftlichen Beschreibung.

Komplexe Zusammenhinge kann ich durch einen geleiteten, strukturier- 1.6 33
ten Abstraktionsprozess besser erfassen als ohne diesen.

Anmerkungen: Bei keiner der Aussagen wurde Option (5) gewihlt. Angaben als Mittelwerte (M) mit Stan-
dardabweichung (SA) bei N =14 Teilnehmenden.

Insgesamt gaben die Studierenden an, dass auf ihrem bisherigen Bildungsweg digi-
tale Lernangebote eher eine wichtige Rolle spielten, sie sich eher sicher beim Umgang
mit digitalen Lernangeboten fithlten und diese eher gegentiber klassischen Lehrmate-
rialien bevorzugten (Tab. 1). Zudem konnten sie mithilfe digitaler Lernangebote leich-
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ter laborpraktische Kompetenzen erwerben. Weitgehend stimmten sie dabei der
Einschitzung zu (1.5 von 5), dass sie komplexe Zusammenhinge durch ein dokumen-
tierendes Video besser erfassen kénnten als mithilfe einer schriftlichen Beschrei-
bung, wobei sie diese durch einen geleiteten, strukturierten Abstraktionsprozess bes-
ser erfassen als ohne diesen (1.6 von 5). Beides sind Kernelemente des Flipped-Lab-
Konzepts.

In einer im letzten Praktikumsdrittel durchgefiithrten Teaching Analysis Poll
(TAP, N = 14) stellten die Studierenden insbesondere das praktische Arbeiten und die
E-Test-Vorbereitung (je 100 % Zustimmung) als besonders lernférderlich heraus. Uber-
einstimmend mit fritheren Ergebnissen wurde die Bedeutung der multimedialen Vor-
bereitungsphase als gleichwertig mit der eigentlichen Laborarbeit betont (Burdinski,
2018). Der formulierte Wunsch nach mehr elektronischen Selbstlerntests zur indivi-
duellen Vorbereitung soll in zukiinftigen Durchldufen umgesetzt werden.

4  Zusammenfassung

Mit dem Flipped-Lab-Konzept kann die Entwicklung handlungspraktischer Kompe-
tenzen in der fiir Studierende zunichst ungewohnten Laborsituation mithilfe einer
multimedial unterstiitzten Vorbereitungsphase gezielt geférdert werden. Im Prakti-
kum Anorganische Chemie der TH Kéln bewerteten die Studierenden die angebote-
nen Multimedia-Elemente im Sommersemester 2019 als entsprechend wichtig fiir die
eigene Kompetenzentwicklung. Dabei werden auch Labor- und Lehrvideos akzeptiert,
die gegeniiber sonstigen Videos lingere Laufzeiten aufweisen.
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Digitale formative Key-Feature-Priifungen
im Medizinstudium

Ein innovatives und evidenzbasiertes Lehrformat zur
Vermittlung klinischer Entscheidungskompetenz

Tim BECKER, MILENA BERENS, TOBIAS RAUPACH

Zusammenfassung

Klinisches Entscheiden gehért zu den Kernkompetenzen von Arztinnen und Arzten.
Die zugrundeliegenden kognitiven Prozesse sollten bereits wihrend des Medizinstu-
diums trainiert werden. Ein Lehrformat, das sich hierfiir besonders eignet, ist das
fallbasierte Lernen mithilfe virtueller Patientinnen und Patienten.

Dieser Ansatz wurde an der Universititsmedizin Géttingen zusitzlich um den
Ansatz des formativen Priifens erweitert — basierend auf der lernpsychologischen Er-
kenntnis, dass durch wiederholtes Priifen kognitive Lernprozesse stimuliert werden
(sog. testing effect). Die entwickelten formativen Key-Feature-Priifungen ermdoglichen
den Medizinstudierenden, das in den Vorlesungen erworbene Wissen im Kontext kli-
nischer Fille anzuwenden und zu festigen sowie den eigenen Lernerfolg selbstindig
zu Uberpriifen. Ziel dieses Beitrags ist es, die digitalen formativen Key-Feature-Prii-
fungen als innovatives Praxisbeispiel aus der Medizindidaktik vorzustellen und die
Ubertragbarkeit des Ansatzes in andere Disziplinen und Fachdidaktiken zu diskutie-
ren.
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1  Hintergrund

Zu den Kernkompetenzen von Arztinnen und Arzten gehort das sog. klinische Denken
oder klinische Entscheiden (engl. clinical reasoning). Darunter werden komplexe kogni-
tive Prozesse des Sammelns und Zusammenfithrens von Wissen und Informationen



42 Digitale formative Key-Feature-Priifungen im Medizinstudium

verstanden, die es ermdglichen, auf der Grundlage einer adiquaten Anamnese und
Diagnostik korrekte Verdachtsdiagnosen zu stellen und entsprechende Therapien
einzuleiten. Diese komplexen klinischen Entscheidungsprozesse sollten bereits wih-
rend des Medizinstudiums trainiert werden (Norman, 2005).

Ein Lehrformat, das sich fiir den Erwerb klinischer Entscheidungskompetenz be-
sonders eignet, ist das fallbasierte Lernen, bei dem sich Medizinstudierende anhand
konkreter Fallbeispiele mit klinischen Problemen auseinandersetzen (Kassirer, 2010).
Weil fallbasiertes Lernen mit realen Patientinnen und Patienten ressourcenintensiv
und nicht gut standardisierbar ist (Raupach et al., 2016), stellt das computerbasierte Let-
nen mithilfe virtueller Patientinnen und Patienten eine sinnvolle Alternative dar: Auf
diese Weise konnen zahlreiche digitale Fallbeispiele von beliebig vielen Studierenden
bearbeitet werden, um klinische Entscheidungsprozesse zu trainieren (Berman et al.,
2016).

Um den Lernerfolg in Bezug auf klinische Entscheidungskompetenz beurteilen
zu konnen, wurde in den 1990er-Jahren die sog. Key-Feature-Priifung entwickelt. In
einer solchen Priifung werden Studierende mit konkreten klinischen Fillen konfron-
tiert, an deren Schlisselstellen (engl. key features) offene Fragen zum weiteren dia-
gnostischen und therapeutischen Vorgehen beantwortet werden miissen (Hrynchak
etal., 2014; Page etal., 1995). Solche Key-Feature-Priifungen kénnen jedoch nicht nur
zur Beurteilung, sondern auch zur Férderung klinischer Entscheidungskompetenz ein-
gesetzt werden; dieser Ansatz basiert auf der lernpsychologischen Erkenntnis, dass
durch wiederholte Zugriffe auf bereits gelernte Gedichtnisinhalte (z. B. im Rahmen
unbenoteter Priifungen) kognitive Lernprozesse stimuliert und eine langfristige Spei-
cherung der abgerufenen Inhalte gefordert werden (sog. testing effect) (Larsen etal.,
2008; Roediger & Karpicke, 2006).

2 Formative Key-Feature-Priifungen an der
Universititsmedizin Gottingen

Vor diesem Hintergrund wurden an der Universititsmedizin Géttingen (UMG) im
Jahr 2013 in ausgewihlten Lehrmodulen des klinischen Studienabschnitts sog. elektro-
nische Fallseminare (E-Fallseminare) implementiert. Im Rahmen dieser wochentlichen
Seminare, die in den Computerarbeitsriumen der UMG stattfinden, absolvieren die
Studierenden formative (d. h. unbenotete) Key-Feature-Priifungen. An jedem Termin
werden vier virtuelle klinische Fille prisentiert, die jeweils aus einer knappen Darstel-
lung einer klinischen Situation (sog. Fallvignette) sowie vier bis sechs aufeinander
aufbauenden Key-Feature-Fragen zu Diagnosen, diagnostischen Untersuchungen,
Patientenmanagement und therapeutischen Entscheidungen (Kopp etal., 2006) be-
stehen. Die klinischen Fille sind zeitlich und thematisch auf die Vorlesungsinhalte
der jeweiligen Lehrmodule abgestimmt: So werden beispielsweise in einem Modul zu
Herz-Kreislauf-Erkrankungen solche Key-Feature-Fille eingesetzt, in denen die Stu-
dierenden einen Herzinfarkt oder eine Herzrhythmusstérung erkennen und im wei-
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teren Verlauf entsprechend behandeln sollen. Auf diese Weise kann das in den Vorle-
sungen erworbene Wissen im Kontext eines konkreten klinischen Falles angewendet
und gefestigt werden; dariiber hinaus bietet das formative Priifungsformat die Mog-
lichkeit, den eigenen Lernerfolg selbstindig zu tiberpriifen.

Die in den Key-Feature-Priifungen zu beantwortenden Fragen sind keine Mul-
tiple-Choice-Fragen, bei denen man aus fiinf vorgegebenen Antwortoptionen wihlen
kann (wie im Medizinstudium tiblicherweise eingesetzt). Stattdessen miissen die Stu-
dierenden ihre Antworten selbst in ein Textfeld eingeben; erst wenn sie mindestens
drei Buchstaben eingetippt haben, 6ffnet sich ein Menii mit allen Antwortoptionen
aus einer hinterlegten Antwortliste (mit mehreren tausend Begriffen), in denen die
eingetippte Buchstabenkombination vorkommt. Der Vorteil dieses sog. Long-Menu-
Antwortformats (Kopp etal., 2006) ist, dass die Studierenden die richtigen Antworten
nicht einfach wiedererkennen kénnen, sondern ihre Antworten aktiv generieren und da-
bei ihr vorhandenes Wissen aktiv reproduzieren miissen. Nach Beantwortung jeder
Frage bekommen die Studierenden ein automatisches Feedback, das ausfiihrliche In-
formationen zu den richtigen Antwortoptionen und auch zu ausgewihlten Falschant-
worten enthilt. Dieses Feedback dient nicht nur der Vertiefung der Lehrinhalte, son-
dern es verhindert auch, dass Studierende infolge einer falschen Antwort (z. B. einer
nicht zutreffenden Verdachtsdiagnose) auch alle nachfolgenden Fragen des jeweiligen
Key-Feature-Falles falsch beantworten.

3  Begleitende Lehrforschung

In eigenen Untersuchungen wurde gezeigt, dass mithilfe der digitalen formativen
Key-Feature-Priifungen an der UMG die klinische Entscheidungskompetenz der Stu-
dierenden verbessert werden kann: In einer randomisiert-kontrollierten Crossover-
Studie konnten die Studierenden solche Lehrinhalte, zu denen sie fallbasierte Key-
Feature-Fragen beantwortet hatten, besser behalten als identische Inhalte, die nur
passiv im Lehrbuch gelesen worden waren (Raupach etal., 2016). In zwei weiteren
Studien fiithrte die Bearbeitung video-basierter Key-Feature-Fille im Vergleich zu text-
basierten Key-Feature-Fillen zu einer kurzfristigen (Ludwig et al., 2018) und auch zu
einer lingerfristigen Steigerung (Schuelper etal., 2019) des Lernerfolgs hinsichtlich
klinischer Entscheidungskompetenz. Basierend auf einer strukturierten Analyse hiu-
figer Falschantworten (Goldmann etal., 2016) wurden zwei weitere Studien durchge-
fithrt, in denen die Studierenden im Rahmen der Key-Feature-Priifungen zu einer
bewussten Auseinandersetzung mit diagnostischen und therapeutischen (Fehl-)Ent-
scheidungen angeregt wurden. Die bisher nicht publizierten Ergebnisse zeigen, dass
eine solche Fehler-Elaboration — kombiniert mit einem individualisierten Feedback
per E-Mail — den studentischen Lernerfolg sowohl kurz- als auch lingerfristig weiter
steigert.
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4  Diskussion und Ubertragbarkeit des Ansatzes

Die digitalen formativen Key-Feature-Priifungen an der UMG stellen ein innovatives
Lehrformat dar, das die Ansitze des fallbasierten Lernens, des computerbasierten Lernens
und des testgestiitzten Lernens miteinander kombiniert. Seit seiner Implementierung
im Jahr 2013 wurde das Lehrformat stetig weiterentwickelt. Die jiingste Anpassung
wurde im Sommersemester 2020 vorgenommen: Aufgrund der Kontaktbeschrankun-
gen wihrend der Corona-Pandemie wurden die virtuellen Key-Feature-Fille — die den
Studierenden bislang in Prisenz in den Computerrdumen der UMG prisentiert wor-
den waren — auf eine Online-Lernplattform tibertragen, sodass sie von den Studieren-
den orts- und zeitunabhingig bearbeitet werden konnten.

In den begleitenden Studien wurde gezeigt, dass mithilfe der wiederholten forma-
tiven Key-Feature-Priifungen die klinische Entscheidungskompetenz von Medizinstu-
dierenden verbessert werden kann. Diese Ergebnisse decken sich mit den Erkenntnis-
sen einer systematischen Ubersichtsarbeit zur Wirksamkeit des testgestiitzten
Lernens in den Gesundheitsberufen (Green etal., 2018). Dass klinische Entschei-
dungskompetenz fiir Medizinstudierende sehr relevant ist und dass diese Kompetenz
mithilfe des Key-Feature-Ansatzes valide beurteilt werden kann (Bordage & Page,
2018), spiegelt sich auch in der Tatsache wider, dass das Institut fiir medizinische und
pharmazeutische Priifungsfragen (IMPP) — das die schriftlichen Staatsexamensprii-
fungen fiir Medizinstudierende erstellt — im Frithjahr 2018 erstmals Key-Feature-
Fragen in den zweiten Abschnitt der Arztlichen Priifung aufgenommen hat.

Als Beispiel aus der Medizindidaktik sind die digitalen formativen Key-Feature-
Priifungen in der hier vorgestellten Form speziell auf die Bedarfe von Medizinstudie-
renden zugeschnitten, die auf eine drztliche Tatigkeit im klinischen Bereich vorberei-
tet werden miuissen. Prinzipiell kénnte der vorgestellte Ansatz jedoch auch in andere
Disziplinen und Ficher, in denen fallbasiertes Lernen eine Rolle spielt, transferiert
werden. Hierfiir miissten fachspezifische Fallszenarien mit entsprechenden Schliis-
selstellen, an denen es kritische Entscheidungen zu treffen gilt, entwickelt werden.
Die Inhalte sollten sich an vorab definierten Lernzielen orientieren (Kopp et al., 2006).
Fiir eine Durchfithrung digitaler formativer Key-Feature-Priifungen in Prisenzsemi-
naren ist eine entsprechende riumliche und technische Ausstattung vonnéten; alter-
nativ kann ein solches Lehrformat jedoch auch online-basiert angeboten werden,
wenn die eingesetzten Lernplattformen die entsprechenden Funktionalititen bieten.

Literatur

Berman, N., Durning, S., Fischer, M., Huwendiek, S. & Triola, M. (2016). The role for vir-
tual patients in the future of medical education. Academic Medicine, 91(9), 1217-1222.

Bordage, G. & Page, G. (2018). The key features approach to assess clinical decisions: valid-
ity evidence to date. Advances in Health Sciences Education, 23(5), 1005-1036.



Tim Becker, Milena Berens, Tobias Raupach 45

Goldmann, M., Hasenfuf}, G., Dehl, T. & Raupach, T. (2016). Klug entscheiden: auch in der
Lehre! Deutsches Arzteblatt, 113(47), A2149-2154.

Green, M., Moeller, J. & Spak, J. (2018). Test-enhanced learning in health professions edu-
cation: a systematic review: BEME Guide No. 48. Medical Teacher, 40(4), 337-350.

Hrynchak, P., Takahashi, S. & Nayer, M. (2014). Key-feature questions for assessment of
clinical reasoning: a literature review. Medical Education, 48(9), 870-883.

Kassirer, J. (2010). Teaching clinical reasoning: case-based and coached. Academic Medicine,
85(7), 1118-1124.

Kopp, V., Méltner, A. & Fischer, M. (2006). Key-Feature-Probleme zum Priifen von proze-
duralem Wissen: ein Praxisleitfaden. GMS Zeitschrift fiir Medizinische Ausbildung,
23(3), Doc50.

Larsen, D., Butler, A. & Roediger, H. (2008). Test-enhanced learning in medical education.
Medical Education, 42(10), 959-966.

Ludwig, S., Schuelper, N., Brown, J., Anders, S. & Raupach, T. (2018). How can we teach
medical students to choose wisely? A randomised controlled cross-over study of video-
versus text-based case scenarios. BMC Medicine, 16(1), 107.

Norman, G. (2005). Research in clinical reasoning: past history and current trends. Medical
Education, 39(4), 418-427.

Page, G., Bordage, G. & Allen, T. (1995). Developing key-feature problems and examina-
tions to assess clinical decision-making skills. Academic Medicine, 70(3), 194-201.

Raupach, T., Andresen, ., Meyer, K., Strobel, L., Koziolek, M., Jung, W., Brown, J. & An-
ders, S. (2016). Test-enhanced learning of clinical reasoning: a crossover randomised
trial. Medical Education, 50(7), 711-720.

Roediger, H. & Karpicke, J. (2006). The power of testing memory: basic research and impli-
cations for educational practice. Perspectives on Psychological Science, 1(3), 181-210.
Schuelper, N., Ludwig, S., Anders, S. & Raupach, T. (2019). The impact of medical students’
individual teaching format choice on the learning outcome related to clinical reaso-

ning. JMIR Medical Education, 5(2), €13386.

Autoren und Autorin

Tim Becker ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Bereich Medizindidaktik und Aus-
bildungsforschung an der Universititsmedizin Gottingen. Dort ist er seit 2017 fur die
Durchfithrung und Weiterentwicklung der E-Fallseminare im klinischen Abschnitt
des Medizinstudiums verantwortlich. Kontakt: tim.becker@med.uni-goettingen.de

Milena Berens (geb. Goldmann) ist Arztin in der Klinik fiir Psychiatrie und Psycho-
therapie an der Universititsmedizin Géttingen. Bis 2017 war sie im Bereich Medizin-
didaktik und Ausbildungsforschung in die Durchfithrung und Weiterentwicklung der
E-Fallseminare involviert. Kontakt: milena.goldmann @med.uni-goettingen.de


mailto:tim.becker@med.uni-goettingen.de
mailto:milena.goldmann@med.uni-goettingen.de

46 Digitale formative Key-Feature-Priifungen im Medizinstudium

Prof. Dr. Tobias Raupach ist Direktor des Instituts fiir Medizindidaktik am Universi-
titsklinikum Bonn. Bis September 2020 war er Oberarzt in der Klinik fiir Kardiologie
und Pneumologie sowie Leiter des Bereichs Medizindidaktik und Ausbildungsfor-
schung an der Universititsmedizin Gottingen. Kontakt: tobias.raupach@ukbonn.de


mailto:tobias.raupach@ukbonn.de

Lehrst Du noch oder vernetzt Du schon?

Vernetzte Hochschullehre im Zeitalter von Bildung 4.0

MARKUS DuMscHAT, FRANZISKA PREISS

Zusammenfassung

Eine digitalisierte und vernetzte Arbeitswelt stellt Bildungseinrichtungen vor neue
Herausforderungen. Bildung 4.0 heiflt an der Hochschule Ravensburg-Weingarten
(RWU) Vernetzung, die itber Modulgrenzen hinwegreicht. In der Fakultit Maschi-
nenbau vernetzt ein Produktleitbeispiel, als didaktisches Kernelement, die Lehrveran-
staltungen untereinander und zeigt Studierenden Querverbindungen zum Berufsfeld
auf. Ziel ist es, Ingenieurkompetenz (MWK, 2015) anwendungsorientiert zu lehren
und Studienzufriedenheit sowie selbstgesteuerte, studentische Auseinandersetzung
mit Lehrinhalten zu stirken. Erste Ergebnisse aus der Begleitforschung zeigen, dass
Studierende die Vernetzung begriiffen und diese ausgebaut werden sollte. Der Beitrag
stellt auf Basis des Projektes gemachte Erfahrungen, ungeldste Herausforderungen
und Erfolgsfaktoren zur Diskussion.
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1  Aktuelle Herausforderungen im Bereich
ingenieurwissenschaftlicher Hochschullehre

Eine zunehmende Transformation industrieller Prozesse erfordert neue Mafistibe in
der Ingenieurausbildung, um Studierenden frithzeitig komplexes, vernetztes und kri-
tisches Denken zu vermitteln. Auflerdem stehen Studierende in der Studieneingangs-
phase oft vor Herausforderungen, die bis zum Studienabbruch fithren kdnnten
(Heublein etal., 2017). Abstrakte Lehrinhalte und fehlende Verzahnung mit dem Be-
rufsfeld sind nicht zu vernachlissigende Faktoren (Derboven & Winker, 2010).
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Maflnahmen zur Qualititsverbesserung im akademischen Lehrbereich werden
immer bedeutender (Klinger, 2011). Oehler (1993) sieht die Ankniipfung an den stu-
dentischen Leistungsstand sowie den Bezug zum Erfahrungshorizont und der spite-
ren Berufspraxis als wichtiges subjektives Qualititskriterium. Fiir Kaufmann und Eg-
gensperger (2017) muss ,gute“ akademische Lehre Studierende begeistern und von
der Studieneingangsphase an die Neugier auf bis dato Unbekanntes wecken. Diese
Studierendenzentrierung fokussiert die Frage nach studentischer Zufriedenheit.
Sorge, Petersen und Neumann (2016) unterteilen die Einflussfaktoren auf Studienzu-
friedenheit in individuelle (z. B. Studieneingangsvoraussetzungen) und studienbezo-
gene Faktoren (z.B. Lehrqualitit). Heinze (2018) konstatiert, dass es forderlich ist,
wenn Studienziele beruflicher bzw. wissenschaftlicher Natur sind und Lehre mog-
lichst hohe berufspraktische Beziige aufweist. Studienzufriedenheit stellt auch auf
institutioneller Ebene ein wichtiges Studienerfolgskriterium dar, da es die Wahr-
scheinlichkeit eines Studienabbruches (Dropout) reduziert (Werner, 2008) und somit
die Aussichten auf einen Studienabschluss erhéht.

2 Der Vernetzungsansatz und die Rolle des
Produktleitbeispiels

Zur Herstellung berufspraktischer Beziige und studentischer Unterstiitzung in der
Studieneingangsphase ingenieurwissenschaftlicher Bachelor-Studienginge verfolgt
die RWU seit mehreren Semestern einen curricular vernetzenden Lehransatz. Didak-
tisches Kernelement stellt ein Produktleitbeispiel (Motorsige) dar, welches Lehrveran-
staltungen verbindet und Querverbindungen zum Berufsfeld aufzeigt. Hierbei han-
delt es sich um ein reales Produkt, das technologiebasiert ist und viele Facetten der
Lehrinhalte des Maschinenbaus umfasst, wie z. B. Technische Mechanik, Werkstoft-
kunde und Fertigungstechnik. Ziel des Vernetzungsansatzes ist es, durch eine anwen-
dungsorientierte, interdisziplinire Lehre die erforderlichen Kompetenzen moderner
Ingenieurinnen und Ingenieure (MWK, 2015) mdoglichst praxisbezogen zu vermitteln
und die Studienzufriedenheit zu stirken. Das didaktische Konzept hinter diesem An-
satz basiert auf einem gemifligten, konstruktivistischen Lehr-Lern-Verstindnis und
bedient sich der Methoden des problem- und handlungsorientierten Lernens.

Die Auswahl des Leitbeispiels erfolgte nach didaktischen Prinzipien wie Ganz-
heitlichkeit, Anschaulichkeit und Zielgruppenorientiertheit. Die Motorsige ermog-
licht durch ihre Kompaktheit eine studentische, ortsunabhingige, haptische Erfor-
schung wihrend der Lehrveranstaltungen, wie in Abbildung 1zu sehen ist.
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Abbildung 1: Vernetzung des Facherkanons durch das Produktleitbeispiel

Lehrinhalte und damit verbundenes Wissen werden aus einem Beziehungsgeflecht
abstrahiert, wortiber den darin eingebetteten Informationen ihre Bedeutung zuge-
schrieben wird (Fritjof Capra, zitiert nach Senge et al., 2000). Dieses stindige Abstra-
hieren verleitet dazu, anzunehmen, dass die Bedeutung in den Informationen liegt
und nicht im Kontext, aus dem die Informationen stammen. Betrachtet man bei-
spielsweise den Verbrennungsmotor der Motorsige, so lassen sich unter anderem
Kreisprozesse/Wirmeiibertragung mit Kriften/Momenten sowie Werkstoffeigen-
schaften lehrveranstaltungsiibergreifend und praxisbezogen in Zusammenhang brin-
gen. Dies scheint zwingend nétig, um eine moderne, anwendungsorientierte Lehre
anzubieten und um neben berufsspezifischen Kompetenzen auch einer Gefahr von
Jtrige[m] Wissen“ (Gruber etal., 2000) entgegenzuwirken. Nach Senge etal. (2000)
existieren Wissensgebiete genauso wenig unabhingig voneinander, wie sie unabhin-
gig von den Menschen sind, die diese studieren. Diese Auffassung beruht auf Vernet-
zungen und Interaktionen. Dellmann (2016) postuliert, dass Lehrende sich hinsicht-
lich spezifischer Lernanforderungen der Generationen Y und Z sowie der damit
verbundenen Lehr-/Lernmethoden zur Steigerung studentischer Motivation Gedan-
ken machen miissen, um ,schon zu Beginn des Studiums ... [den] Zusammenhang
zwischen der ,ach so 6den‘ Theorie und der spiteren beruflichen Praxis her[zu]stel-
len“ (Dellmann, 2016, S.4). Folglich ist es wichtig, ingenieurwissenschaftlichen Stu-
dierenden Technologien nicht nur zu lehren, sondern in ihnen ein anwendungsorien-
tiertes Interesse zu wecken.
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3 Erste Projekt-Erkenntnisse

Erste Ergebnisse der hochschuleigenen Begleitforschung zur Vernetzung des Ficher-
kanons anhand eines Leitbeispiels haben gezeigt, dass von technischen Produkten
eine motivationsfordernde Faszination ausgehen kann, die von den Studierenden al-
lerdings sehr unterschiedlich wahrgenommen wird. Es wurde eruiert, dass Fahrzeug-
technikstudierende und Studierende von Energie- und Umwelttechnik teils kon-
troverse Vorstellungen bzgl. eines ansprechenden und motivierenden Leitbeispiels
haben. Am Ahnlichsten waren sich hierbei noch Fahrzeugtechnik- und Maschinen-
bau-Studierende. Hier besteht vermutlich ein enger Zusammenhang mit den Wiin-
schen nach weiteren und zugleich diversifizierteren Leitbeispielen. Diese sollten nicht
nur den personlichen Interessen entsprechen, sondern idealerweise aus der Alltags-
welt der Studierenden entstammen, um die Verwertung der Lehrinhalte auf eine brei-
tere Ebene auszudehnen. Der Radius der Faszination beziiglich technischer Produkte
wird nach Meinung der Studierenden durch Emotionen geprigt, die diese mit dem
Produkt in Verbindung bringen. Frijda (1986) beschreibt Emotionen als Motivatoren,
sofern dadurch das Interesse einer Person auf ein bestimmtes Ereignis fokussiert
wird, weshalb Hagenauer (2011) das emotionale Erleben wihrend Lehr-/Lernsituatio-
nen als wichtige Gréfe fiir den Lernprozess erachtet.

4  Resiimee der Erfahrungen und Ausblick

In unserer globalisierten und digital vernetzten Welt (Tapscott, 1996) scheint es unab-
dingbar, der nichsten Generation frithzeitig thematische Zusammenhinge nicht nur
aufzuzeigen, sondern sie erlebbar zu machen und Verkntipfungsméglichkeiten zu
generieren. Gerade fiir die Ingenieurwissenschaften, die auf Empirie basieren, reicht
es nicht aus, Lehrinhalte nur fachspezifisch zu betrachten. Vernetzung anhand eines
Produktleitbeispiels unter Einbeziehung der Hauptpersonen akademischer Lehre
kann sinnvoll sein, wie Ergebnisse zeigten. Es konnte eruiert werden, dass der ver-
netzende Ansatz positive Resonanz vorweist und weiteres Potenzial bietet. Zu be-
riicksichtigen gilt, dass die Erarbeitung solch curricular vernetzender, anwendungs-
orientierter Lehrmaterialien meist sehr ressourcenintensiv ist. Dennoch soll der
Vernetzungsansatz durch ein Leitbeispiel weiter ausgebaut werden. Hierzu wird in
einem durch das Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirt-
temberg geférderten T. E.A-House-Projekt ein interdisziplinirer Lehr-Lern-Ansatz er-
probt, bei dem Studierende aus Maschinenbau und Pflege gemeinsam Pflege-Hilfs-
produkte konzipieren, wie z. B. Trinkbecher fiir an Tremor erkrankte Personen (siehe
ADD. 2), um dadurch berufswichtige Kompetenzen zu stirken.

1 T.E.A.-House ist ein Akronym des dritten vom MWK geférderten Strukturprojektes und steht fiir Talents, Empowerment
und Action. Zentrales Anliegen ist ein fakultatsiibergreifendes und projektbezogenes Lehren und Lernen im Studium.
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Abbildung 2: Trinkbecher fuir an Tremor erkrankte Personen
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Zusammenfassung

Am Beispiel zweier Lehrender, die ihre Lehre im Sinne von Scholarship of Teaching
and Learning beforscht haben, wird nachvollzogen, wie sich Lehrende ein ihrer For-
schungsfrage angemessenes Methodenrepertoire erschlieflen, indem sie facheigene
und fachfremde Zuginge abwigen.
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1  Einfiihrung

Huber zufolge kann Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) nachhaltig veran-
kert werden, ,wenn es gelingt, sowohl innerhalb der Ficher als auch quer zu ihnen
eine Gemeinschaft (community) der Scholars of Teaching and Learning zu stiften®
(Huber, 2014, S. 33). Formate wie die LiT.School' kénnen dies unterstiitzen.

In der LiT.School? (2018-2020) hatten Lehrende mit diversen Fachhintergriinden
Gelegenheit, ein Projekt zur Beforschung ihrer Lehre zu konzipieren. Wihrend der

1 Die LiT.School wurde im Rahmen des Verbundprojekts Lehrpraxis im Transfer plus (LiTplus) mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen FKZ 01PL12064A gefsrdert.
2 Fureine ausfithrliche Darlegung zum Format LiT.School siehe Franke et al., 2021; Hahm & Franke, 2020.
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funftigigen ,School“ identifizierten sie eine Problemstellung in ihrer Lehre, entwi-
ckelten eine Forschungsfrage und ein Forschungsdesign. Unterstiitzt wurden sie
durch methodische Inputs und Einzelberatungen von Fachleuten aus der Hochschul-
didaktik und Hochschulbildungsforschung® sowie durch gegenseitiges Peer-Feed-
back. Die Umsetzung der Lehrforschungsprojekte wurde durch moderierte Peer-Tref-
fen des Facharbeitskreises (FAK) SoTL begleitet, der von Teilnehmenden initiiert
wurde.

SoTL-Vorhaben verlangen eine Uberschreitung disziplinirer Grenzen und zeich-
nen sich durch vielfiltige methodologische Zuginge aus (Hubball & Clark, 2010). Um
dem gerecht zu werden, wurde die LiT.School interdisziplinir angelegt und stellte
zugleich einen fur Fachspezifika sensiblen Raum her. Die Teilnehmenden gewihrten
einander Einblick in die eigene Forschungspraxis. Zusammen mit sozialwissen-
schaftlichen Zugingen, die insbesondere von den begleitenden Fachleuten einge-
bracht wurden, erdffnete dies — wie folgende Fallbeispiele zeigen — den Teilnehmen-
den vielfiltige Wege hinsichtlich der Beforschung ihrer Lehre.#

2 SoTL-Projekt MINT: Entwicklung von Hypothesen
zu den Ursachen von Studienerfolg anhand der
Visualisierung von Studienverlaufsdaten

21  Entwicklung der Forschungsfrage

Der Anteil der Studienabbriiche in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen liegt
bei 50 bis 70 % und ist damit deutlich zu hoch. Neben didaktischen Verinderungen
auf Modulebene kann eine Analyse von Studienverlaufsdaten und die Ermittlung von
forderlichen bzw. hinderlichen Rahmenbedingungen Abhilfe schaffen. Dieser ganz-
heitliche Blick fehlt bisher bzw. liegt im Erfahrungswissen von Studiendekaninnen
und -dekanen, die meist keine quantitative Datenanalyse durchfithren. Im Sinne
einer strategischen Steuerung der Hochschullehre ist es empfehlenswert, hierzu aus-
sagekriftige Kriterien zu entwickeln (Wissenschaftsrat, 2017).

Vor diesem Hintergrund wurden folgende Forschungsfragen formuliert: Wie
sind individuelle Studienverlaufsdaten strukturiert und welche Annahmen zu den Ur-
sachen von Studienerfolg lassen sich aus dieser Struktur ableiten? Im Sinne der Ak-
tionsforschung (Zhang & Amundsen, 2015) wurden hierzu Priifungsdatensitze zu-
riickliegender Studienjahrginge analysiert. Flir die Ausrichtung der Forschungsfrage
waren seitens des Forschenden folgende Aspekte bestimmend: fachlicher Hinter-
grund und Interessen, fundierte hochschuldidaktische Weiterbildung, mehrjihrige
Beforschung der eigenen Lehre sowie Beobachtungen von typischen Studienstrate-
gien.

3 Dieswaren Carla Bohndick, Tobias Jenert, Cornelia Kenneweg, Robert Kordts-Freudinger und Rebecca Schulte.
4 Eine Darlegung der Ergebnisse der beiden SoTL-Vorhaben erfolgt andernorts.
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2.2  Forschungsmethoden

Forschungsmethoden der Ingenieurwissenschaften lassen sich aufgrund der unter-
schiedlichen Erkenntnisgegenstinde nicht ohne Weiteres fiir die o.g. Forschungs-
frage nutzbar machen. Der Transfer von fachspezifischen Methoden in den SoTL-
Kontext geschah deshalb vor allem bei der Forschungshaltung, der Berticksichtigung
von Hintergrundwissen sowie der Werkzeugwahl. Bei der Analyse der Datensitze
wurde ein explorativer Ansatz gewdhlt und die Interpretation gefundener Korrelatio-
nen erfolgte anschliefend tiber die bekannten Zusammenhinge zwischen Modulen
im Curriculum. Dementsprechend wurden bei der Lings- und Querschnittsuntersu-
chung vor allem Methoden aus den Bereichen Educational Data-Mining sowie Learn-
ing-Analytics eingesetzt (El Atia et al., 2016). Als Werkzeuge wurden wiederum die im
Fach iblichen Programmiersprachen und Ergebnisdarstellungen verwendet.

3  SoTL-Projekt Geisteswissenschaften: Verbesserung
der Lernbedingungen fiir Studierende mit zeitlichen
Beschrinkungen

31  Entwicklung der Forschungsfrage

An deutschen Universititen sind zunehmend Studierende immatrikuliert, die bereits
einer Erwerbstitigkeit nachgehen und/oder Erziehungs- bzw. Pflegearbeit leisten
(Middendorf et al., 2016). Der Anteil von Studierenden mit einer studienerschweren-
den Beeintrichtigung hat sich zudem um 57 % erhoht (Middendorf et al., 2016). Wo-
chentliche Prisenzveranstaltungen, die traditionell als Grundstein eines geisteswis-
senschaftlichen Studiums dienen, sind fiir diese Gruppen nur bedingt geeignet. Trotz
wachsender Heterogenitit der Studierendenschaft basieren Lehre und Studium meist
auf dem Prinzip der ,Chromonormativitit“: Kiinstlich geschaffene Zeitpline werden
als vermeintlich natiirlich und alternativlos dargestellt und mehrheitlich akzeptiert
(Freeman, 2020, S.3). Neuere Erkenntnisse aus den Disability Studies mahnen uns
jedoch, Zeitnormen kritisch zu hinterfragen, da diese eng mit Exklusionspraktiken
verbunden sind (Samuels, 2017).

In einem SoTL-Projekt wurde deshalb ein Blended-Learning-Seminar in der
Amerikanistik unter der Leitfrage untersucht, wie Lernbedingungen angepasst wer-
den kénnen, um allen Studierenden gerecht zu werden. Die iiberwiegend asynchro-
nen Einheiten des Seminars erméglichten den Teilnehmenden die individuelle Vor-
bereitung auf zwei Wochenendsitzungen. Diese orientierten sich wiederum an den
Ergebnissen verschiedener zuvor eingesetzter Formen des E-Assessments.

Zunichst wurde beforscht, aus welchen Griinden Studierende das Blended-
Learning-Seminar besuchten und inwieweit sie sich aufgrund zeitlicher Einschrin-
kungen dafiir entschieden. Zudem wurde untersucht, welche E-Learning-Komponen-
ten die Studierenden als besonders unterstiitzend wahrnahmen.
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3.2 Forschungsmethoden

Die Grundannahmen des Projektes entspringen kulturwissenschaftlichen Uberle-
gungen und sind somit im eigenen Fach zu verorten. Geisteswissenschaftliche An-
satze konnen das Identifizieren sogenannter ,Flaschenhilse“ (Pace & Middendorf,
2004; Pace, 2017) unterstiitzen, indem sie das Hinterfragen von vermeintlich gegebe-
nen Tatsachen in den Vordergrund stellen.

Um die genannten Fragestellungen zu beantworten, wurden sowohl fachfremde
(quantitative Auswertung von Fragebogen) als auch facheigene Methoden (z. B. Text-
analyse von Kartenabfragen im Sinne eines Close Readings; Hallet, 2010, S. 294) ange-
wendet. Die studentische Einschitzung wurde tiber vier Erhebungen ermittelt.

Ohne den Mixed-Methods-Ansatz (Kordts-Freudinger etal., 2018, S.223) wire
eine Beantwortung der Forschungsfragen nicht méglich gewesen. Obgleich die fach-
eigenen Methoden als iiberaus hilfreich angesehen werden, lieferte die in den Litera-
tur- und Kulturwissenschaften untibliche empirische Auswertung wichtige Ergeb-
nisse, beispielsweise iiber die genaue Zusammensetzung der Teilnehmenden.

4 Fazit

Der interdisziplinire Austausch in der LiT.School schirfte die hier skizzierten For-
schungsdesigns und bestitigte — trotz Unterschiedlichkeit der Vorhaben — die zentrale
Rolle sozialwissenschaftlicher Methoden bei der Durchfithrung von SoTL. Gleichzei-
tig wurden Teilnehmende angeregt, fachspezifische Methoden zu reflektieren und an-
zuwenden bzw. bewusst auszuschlieffen. Die Verwendung von facheigenen Metho-
den senkte jedoch nicht automatisch die Schwelle, ein SoTL-Projekt umzusetzen.

Bemerkenswert ist, wie sich die facheigene Forschungshaltung tibertrigt. So
wurde im ersten Beispiel (MINT) eher explorativ und datengetrieben gearbeitet. Im
zweiten Fall wurde — inspiriert durch geisteswissenschaftliche Zuginge — Nutzen aus
einer verstirkten Reflexion (z.B. von Ambiguititen, die bei der Auswertung von Da-
tensitzen mitunter verloren gehen) sowie Kontextualisierung der Ausgangssituation
gezogen.

Die Interpretation von SoTL-Ergebnissen bedarf ,a healthy scepticism, analysis
of methodological rigour, and an openness to alternative perspectives and analysis“
(Hubball & Clarke, 2010, S.9). Eine — wie durch die LiT.School angeregte — interdiszi-
plindre Community of Practice (Wenger & Snyder, 1998) kann in diesem Sinne dazu
beitragen, dass SoTL-Vorhaben aus dem Schatten fachspezifischer Forschung treten
und (kritisch) rezipiert werden.
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Was SoTL das Ganze?

Instrumente zur Qualitédtsentwicklung: SoTL-Projekte planen,
begleiten und dokumentieren

ANjJA PAWELLECK, SABINE RE1sAS, KERRIN RIEWERTS

Zusammenfassung

Das Konzept des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) eignet sich besonders,
fachdidaktische Themen an den Hochschulen zu vertiefen und gleichzeitig interdiszi-
plinidre Briicken zu schlagen. Der Artikel artikuliert Herausforderungen und Chancen
der Umsetzung von SoTL und stellt Materialien vor, die Lehrende befihigen sollen,
ihre SoTL-Projekte anhand von Qualititsstandards zu entwickeln. Zugleich sollen die
Dokumente Mitarbeitenden der Hochschuldidaktik als Grundlage fiir die Beratung
von Lehrenden dienen.
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1  Theoretischer Hintergrund

Mit dem Anliegen, die Lehre zu verbessern, schlossen sich einige Hochschulen in den
USA in den 1990er-Jahren zusammen und suchten mit dem Konzept Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) nach Wegen, wie Lehrende eine forschende Haltung in
Bezug auf die eigene Lehre entwickeln konnen. Seitdem hat sich das Konzept von
SoTL nicht nur in den USA, sondern auch in Europa verbreitet.

Ungeachtet des zunehmenden Bekanntheitsgrades des Formates des Scholarship
of Teaching and Learning (SoTL) gibt es bis heute keine einheitliche Definition (Ander-
son & Felten, 2020, S. 2). Es sind jedoch drei Kenngréf3en bezeichnend:
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1. Nach Shulman (2012, S.151) ist SOTL eine Form von scholarly inquiry, indem sys-
tematische Fragen aus der eigenen Lehre heraus an das studentische Lernen ge-
stellt werden.

2. Diese Fragen fithren zu Untersuchungen, die innerhalb eines Faches mit diszi-
plinspezifischer Methodik durchgefithrt werden (Huber & Morreale, 2002). Eine
solche Forschung kann eine empirische Methode sein, aber auch andere Formen
annehmen, wie z. B. iitber Lehrerfahrungen zu risonieren (Healey & Cook-Sather,
2019; Huber, 2014, S. 21).

3. Dabei sind die SoTL-Studien weniger hypothesengeleitet als vielmehr lernenden-
orientiert, sodass das studentische Lernen im Mittelpunkt der Untersuchung
steht. Ausgangspunkt sollte eine Frage sein, die aus einer erlebten Irritation in
der Lehre hervorgeht (Chick, 2018, S. 31). Die Auseinandersetzung mit dem stu-
dentischen Lernen fithrt nach Shulman (2012) zur Professionalisierung in der
Rolle des Lehrenden. So kann SoTL als systematische Uberpriifung von eigenen
Annahmen Uber Lehre eingesetzt werden (Chick, 2018, S.18) und ist dartiber hi-
naus geeignet, Reflexion iiber die eigene Lehrpraxis und Fachkultur anzuregen.

Ein Merkmal von SoTL ist die Veroffentlichung der Ergebnisse. So kénnen diese in
der Fakultit, der Hochschule oder iiberregional wahrgenommen und auch strategisch
fuir eine (Weiter-)Entwicklung der Hochschullehre eingesetzt werden. SoTL bietet da-
mit einen Anlass, die eigene Lehre systematisch zu dokumentieren, zu evaluieren
und zu reflektieren, da neben den Ergebnissen eine Prozessbeschreibung oder Refle-
xion ein wesentlicher Bestandteil der Publikationen ist (Cook-Sather et al., 2019).

Im Vergleich zum anglo-amerikanischen Raum zihlen in Europa auch kleinere
Untersuchungen oder reflexive Fragestellungen mit einer Literaturrecherche sowie
Veréffentlichungen auflokaler Ebene zu SoTL (Martensson & Olsson, 2011).

2  Die Chance von SoTL fiir die interdisziplinire und
fachspezifische Hochschuldidaktik

SoTL-Studien ermdglichen den Lehrenden einen vertieften Zugang zu ihrer Lehre.
Die Begleitung dieser Projekte kann fiir die Hochschuldidaktik eine Moglichkeit sein,
sich stirker fachdidaktisch auszurichten. Die meisten hochschuldidaktischen Pro-
gramme und Workshops werden bisher fachiibergreifend angeboten, wobei die allge-
meine Hochschuldidaktik im Vordergrund steht. Teilnehmende schitzen die Inter-
disziplinaritit dabei als besonderes Qualititsmerkmal und Chance, aus der eigenen
Fachkultur herauszutreten und diese kritisch zu hinterfragen (Brendel, 2010, S. 15).
Neben rein interdiszipliniren oder rein fachdidaktischen Ansitzen gibt es im-
mer mehr Bestrebungen, beide Sichtweisen zu integrieren: Solche Ansitze finden
sich unter anderem bei Scharlau und Keding (2016, S.40), die von einer fachsensiblen
Hochschuldidaktik sprechen. Es stellt sich die Frage, welche Rolle das Konzept des
SoTL in diesem Zusammenhang spielen kann. Im Gegensatz zur fachdidaktischen
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Forschung, in der die Lehre des Faches allgemein untersucht wird, gehen Lehrende in
SoTL-Projekten konkreten Fragestellungen der eigenen (fachlichen) Lehre nach. Dies
ist eine Moglichkeit, die verschiedenen Vorteile von fachiibergreifenden und fachspe-
zifischen hochschuldidaktischen Fragestellungen miteinander zu verkniipfen.

Die im letzten Abschnitt beschriebenen Instrumente zur Qualititsentwicklung
(Pawelleck etal., 2020) und Materialien bieten Lehrenden einen Orientierungs- und
Reflexionsrahmen, um die eigene Lehrkultur und die fachspezifischen Forschungs-
ansitze zu hinterfragen. Erkenntnisinteresse und systematische Herangehensweisen
konnen mit den bereitgestellten Fragen im (interdiszipliniren) Austausch diskutiert
und analysiert werden. Die Kategorien zur Bewertung der eigenen Publikationen re-
gen die fachiibergreifende Diskussion tiber mogliche Standards an. Die im Folgenden
beschriebenen Herausforderungen sollen durch die Materialien aufgelost werden.

3  Herausforderungen fiir Lehrende und
Hochschuldidaktiker:innen

SoTL stellt Lehrende, die ihre eigene Lehre zum Gegenstand von Forschung machen
wollen, vor die Herausforderung, im Rahmen dessen auf Forschungsmethoden aus
den Sozialwissenschaften oder der Bildungsforschung zuriickgreifen zu miissen, mit
denen sie nicht immer vertraut sind. Das heifdt, dass sie anfangs vor typischen He-
rausforderungen stehen, z. B. wie grenze ich meine Forschungsfrage sinnvoll ein oder
welche Forschungsmethoden kann ich anwenden? Zudem kénnen die Publikations-
formate von den fachspezifischen erheblich abweichen (Healey et al., 2019). Diese Ar-
tikel sollten aus der Lehre im eigenen Fach entstehen und gleichzeitig so verfasst wer-
den, dass sie auch fiir andere Fachwissenschaftler:innen relevant und verstindlich
sind.

An Hochschuldidaktiker:innen werden besondere Anforderungen gestellt, SoTL-
Projekte zu begleiten, ohne sich immer in den Fachkontexten der Lehrenden aus-
zukennen. Hilfreich ist die von Huber (2014) beschriebene Haltung, die im Begriff
scholar steckt, wieder stirker zu berticksichtigen: Wir sind alle Lernende, die mit Ver-
inderungen experimentieren und daraus wieder neue Erkenntnisse gewinnen. Das
heif’t, dass Lehrende und Hochschuldidaktiker:innen sich gemeinsam auf den Er-
kenntnisweg begeben. Um diesen Prozess zu unterstiitzen, haben die Autorinnen die
folgenden Instrumente entwickelt.

4  Instrumente zur Qualitdtsentwicklung

Die Materialien umfassen sowohl einen Leitfragenkatalog als auch Qualititsstandards
in Form eines sog. Rubrics, der in tabellarischer Form Qualititskriterien auf verschie-
denen Niveaustufen beschreibt (Pawelleck etal., 2020). Je nach Erkenntnisinteresse
der Lehrenden und dem gewiinschten Anspruchsniveau bieten diese Instrumente
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einen Orientierungsrahmen fiir SoTL-Prozesse. Die Materialien verstehen sich als ein
Dokument, das an die jeweiligen Rahmenbindungen angepasst werden kann und zur
Reflexion der eigenen Lehre anregen soll.

Die Leitfragen unterstiitzen Lehrende bei der systematischen Entwicklung eines
SoTL-Projekts. Entlang der einzelnen Phasen des Forschungsprozesses erméglichen
sie, das Projekt zu reflektieren und Handlungsschritte einzuleiten; von der Eingren-
zung des Erkenntnisinteresses tiber die Auswahl eines Forschungsdesigns bis zur
Veréffentlichung der Ergebnisse. Das Rubric bietet Kriterien zur Beurteilung von
SoTL-Publikationen fiir Hochschuldidakter:innen. Diese umfassen die Phasen des
Forschungsprozesses, formale Kriterien sowie Selbstreflexion und ethische Fragen.

Lehrende kénnen den eigenen Schreibprozess mit dem Rubric strukturieren,
sich gegenseitig Peer-Feedback geben und die Qualitit der eigenen Publikation tiber-
priifen und steigern. Die Materialien verstehen sich als ,living document*, sodass die
Inhalte durch die Beteiligten um fachdidaktische Fragenstellungen und Standards er-
ginzt werden kénnen.
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Fachsensible Zusammenarbeit und die
(Un-)Méglichkeit fachspezifischer
Differenzierung

SoNjJA BUCHBERGER, BARBARA LouUis

Zusammenfassung

Dieser Beitrag prisentiert die Bestrebungen der zentraluniversitiren hochschuldidak-
tischen Einrichtung der Universitit Wien, die Fachsensibilitit ihres Wirkens zu
erhohen. Je nach Angebot bedeutet dies fachliche Ausdifferenzierung oder auch eine
bewusste Entscheidung fiir fachiibergreifende Ansitze. Auf die Prisentation unter-
schiedlicher Beispiele folgen Schlussfolgerungen und Empfehlungen fiir andere
Hochschuldidaktikzentren. Es zeigt sich dabei, dass fachsensibles Vorgehen voraus-
setzungsvoll ist, jedoch ein Zusammenspiel aus allgemeinen als auch fachbezogenen
Zugangsweisen zentral fir die individuelle Lehrkompetenzentwicklung ist. Die Be-
schiftigung mit Fachbezogenbheit fithrt die Autorinnen schliellich zur fachlichen Ver-
ortung der Hochschuldidaktik selbst. Sie pladieren fiir ein breites und transdisziplini-
res Verstindnis von Hochschuldidaktik, um Fachsensibilitit moglichst gerecht zu
werden.
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1  Einfiihrung

An der Universitit Wien waren die hochschuldidaktischen Qualifizierungsangebote
lange primir generisch konzipiert. In den vergangenen Jahren wurden sie schritt-
weise fachsensibler umgestaltet, was auch dem Wunsch vieler Lehrender nach einer
stirkeren Verkniipfung von hochschuldidaktischer und fachdidaktischer Expertise
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entspricht. Erleichtert wurde dieser Prozess durch eine zunehmende Institutionalisie-
rung von Fachdidaktiken, etwa durch die Schaffung einschligiger Einrichtungen und
Professuren.

Dieses Beispiel der Hochschuldidaktik an einer grofen Volluniversitit mit einer
Reihe von etablierten Fachdidaktiken veranschaulicht, welche Formen das ,Zusam-
menwachsen“ (Wildt, 2012) von fachbezogenen und fachiibergreifenden Zugingen
annehmen kann.

In der Umsetzung war es uns als allgemeine Hochschuldidaktiker:innen dabei
nicht nur wichtig, die Expertise der Fachvertreter:innen zu erschliefen, sondern auch
zentrale Punkte im Selbstverstindnis der Fachdidaktiken mit zu berticksichtigen,
nimlich die Bedeutung des Gegenstandes eines Faches, die Auffassung von Lehre als
situierte Praxis und den kompetenten Umgang mit Fachwissen (z. B. Bank, 2016; Kre-
ber, 2009; Schon & Vollmer, 2011).

Wir standen vor der Frage, wie fachsensibles Vorgehen einer zentraluniversitiren
Einrichtung aussehen kann — und was wir in puncto Fachbezogenheit leisten bzw. wie
viel Transferleistung in die Ficher Teilnehmende selbst tibernehmen kénnen.

2 Fachsensibilitit in unterschiedlichen
hochschuldidaktischen Angeboten

Die fachsensible Umgestaltung der hochschuldidaktischen Qualifizierungsangebote
erfolgte schrittweise, wobei uns die o.a. Uberlegungen zu unterschiedlichen Ent-
scheidungen fithrten: Bei manchen Workshops setzten wir auf fachliche Ausdifferen-
zierung — insbesondere bei den Einfithrungskursen fiir Erstlehrende. Da sie ihre erste
Auseinandersetzung mit Lehre und Aneignung der Grundlagen oft als duflerst he-
rausfordernd erleben, hilft ein vertrauter disziplinirer Kontext, geliufige epistemolo-
gische Strukturen und Praktiken und ein Sich-Bewegen in fachlichen Denkmustern
(Kreber, 2009; Poole, 2009). Erstlehrende kennen die Fachkultur bereits aus ihrer Stu-
dienzeit und teilen meist implizite Annahmen und Uberzeugungen iiber Lehre, die
in ihrer Disziplin typisch sind. Im Zertifikatskurs fiir erfahrene Lehrende ab der Post-
doc-Phase gingen wir einen anderen Weg und folgten primir einem fachiibergreifen-
den Zugang, im Zuge dessen diese oft impliziten Annahmen infrage gestellt und ex-
pliziert werden. Weitere Angebote finden sich in der Mitte des Kontinuums zwischen
fachiibergreifend und fachspezifisch (Abb. 1). Das betrifft eine hochschuldidaktische
Online-Materialsammlung, eine weiterfithrende Workshopreihe und kollegiale Lehr-
besuche. Bei allen dreien kénnen Lehrende zwischen fachbezogenen und generi-
schen Angeboten wihlen.
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Abbildung 1: Schematischer Uberblick der hochschuldidaktischen Angebote nach fachlicher Ausdifferenzie-

rung (eigene Abbildung)

Dieser Beitrag beschreibt zunichst die einzelnen Angebote und analysiert den Mehr-
wert von unterschiedlichen fachsensiblen Vorgehensweisen. Weitere Voraussetzun-
gen, Gelingensbedingungen und Herausforderungen finden sich in Tabelle 1.

Tabelle 1: Ubersicht tiber Mehrwert und Voraussetzungen, Gelingensbedingungen und Herausforderungen

hochschuldidaktischer Angebote

Hochschuldidaktische
Angebote

Mehrwert von
Fachsensibilitit

Voraussetzungen, Gelingensbedin-

gungen und Herausforderungen

Materialiensammlung im
Online-Portal
(Infopool besser lehren)

Zusammenarbeit mit Fachbe-
reichen & Fachdidaktiken (Fo-
kusgruppen, Feedback, Video-
produktion mit Lehrenden)

Relevanz der Materialien fiir
die Zielgruppen gewihrleisten
Méglichkeit der Bezugnahme
auf bestehende typische Pro-
blemlagen in konkreten Lehr-
situationen und Erarbeitung
von Lésungsansatzen
Gegenseitige Anniherung

« Reflexion iiber fachrelevante
Themen und Zuginge

Gute Kommunikation mit den
Fachbereichen

Sprache

Einfiihrungs-Workshops fiir
Erstlehrende
(Basisqualifizierung)

Ausdifferenzierung nach Fach-
clustern

Einstieg in die universitire
Lehre im vertrauten Umfeld
Unterstiitzer Praxistransfer in
die konkrete eigene Lehre
Interdisziplindres Innovations-
potenzial innerhalb der Cluster
Vernetzungsméglichkeit von
Nachwuchslehrenden.

Teilnehmende wihlen selbst
fachspezifisches Angebot
Mégliche Konflikte um Owner-
ship

Finden geeigneter Kursleitun-
gen (Kombination fachliche
Spezialisierung, Hochschul-
didaktik [HD], organisationales
Wissen)

Befiirchtungen bzgl. Verringe-
rung des Auftragsvolumen bei
Kursleitungen
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Hochschuldidaktische
Angebote

Mehrwert von
Fachsensibilitit

Voraussetzungen, Gelingensbedin-
gungen und Herausforderungen

Weiterfiihrendes Workshop-
programm
(Teaching Competence)

Kombination aus allgemeinen
und fach (cluster)spezifischen
Kursen

Wahlfreiheit zw. allgemeinen
und spezifischen Kursen
Interdisziplinaritat der HD wird
erlebbar

Universitéts-interne Expertise
Lehrenden durch Kurse zu-
ginglich machen: (1) Fach-
didaktiken, (2) erfahrene Leh-
rende
Vernetzungsmoglichkeiten zw.
Personen, die in dhnlichen Be-
reichen lehren — aber in unter-
schiedlichen Fakultaten

Fachertibergreifende Kurse —
fachsensibel umgesetzt:
Finden geeigneter Kursleitun-
gen

Beriicksichtigung der Fach-
heterogenitit der TN
Fachspezifische Kurse:
Fachspezifische Bedarfe ermit-
teln

Finden geeigneter Kursleitun-
gen (unterschied|. Profile);
mogl. Zweifel an eigenen HD-
Kompetenzen der Fachvertre-
ter*innen

Erweiterung des Rahmens von
Fachdidaktiken zu Bereichsdi-
daktiken, damit fiir mehr Fach-
bereiche relevant

Erarbeitung des Hochschulbe-
zugs von primér schulbezoge-
nen Fachdidaktiken

Tlw. mangelnde Anschlussfi-
higkeit der Fachdidaktiker*in-
nen und didaktischen ,Early
Adopters“ innerhalb ihrer eige-
nen Fachbereiche

Zertifikatskurs fiir erfahrene
Lehrende

(Teaching Competence Plus,
15 ECTS-Credits)

Fachheterogene

Zusammensetzung, Zugang
Scholarship of Teaching and
Learning und Decoding the Dis-
ciplines

Liangere Dauer fordert infor-
mellen Austausch und Freund-
schaften tiber Fachgrenzen
hinweg

Decoding the Disciplines: Re-
flexion und klare Benennung
fachspezifischer Denk- und Ar-
beitsweisen durch den Dialog
mit fachfernen Personen

Akzeptanz fiir fachheterogenen
Austausch férdern
Lehrprojekte/Lehrportfolio:
Wissenschafts- und For-
schungsverstindnis miissen
thematisiert werden

Wie viel interdisziplinidre Of-
fenheit verlangen wir von den
Teilnehmenden in verbindlich
zu besuchenden Seminaren?

Kollegiale Lehrbesuche

Wabhlfreiheit zw. fachnahen &
fachfernen Hospitationen

Innovationspotenzial durch
Herausforderung der Fachhe-
terogenitat

Erméglicht Vielfalt an Be-
obachtungsschwerpunkten
Weniger Konkurrenz-Befiirch-
tungen bei fachfernen Lehrbe-
suchen; niederschwelliger Ein-
stieg in die Praxis von Peer-
Hospitationen

Ermutigung zu fachfernen
Lehrbesuchen
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21  Materialsammlung im Online-Portal

Der Infopool besser lehren! wird in Zusammenarbeit mit Fachbereichen und Fach-
didaktiken erarbeitet. Er enthilt generische und fachspezifische Texteintrige und
Videos, die Lehrende niederschwellig unterstiitzen sollen und zusitzlich als Begleit-
materialien fiir hochschuldidaktische Workshops gedacht sind. Diese dienen als ver-
bindende Elemente, die unterschiedliche Angebote verschrinken und zu einer gréfie-
ren Kohdrenz des Gesamtprogramms fithren. Daher erscheint es wichtig, dass diese
Materialen von den Fachbereichen als relevant angesehen werden und Akzeptanz fin-
den. Diese Zusammenarbeit nimmt dabei unterschiedliche Formen an und reicht
vom Austausch mit Fachvertreterinnen und -vertretern zur begriindeten Auswahl von
Inhalten (Schén & Vollmer, 2011) Giber Literaturrecherche, die teilweise durch Fach-
vertreter:innen erfolgt, bis hin zu Feedbackschleifen oder Fokusgruppendiskussionen
auf Text- und Videoentwiirfe. Sowohl in der Text- als auch in der Videoproduktion
er6ffnen sich wechselseitige Lernprozesse und fiir andere Fachbereiche relevante
Themen. Diese Prozesse, obwohl zeit- und arbeitsintensiv, konnen die gegenseitige
Anniherung erleichtern (siehe Tab. 1).

2.2 Einfithrungsworkshops fiir Erstlehrende

Bei den Einfithrungsworkshops fiir Erstlehrende (Basisqualifizierung)? wurde Fach-
sensibilitit in Form von Ausdifferenzierung nach Fachclustern umgesetzt. Damit rea-
gierten wir auf Riickmeldungen aus den Fachbereichen, die mit der Passgenauigkeit
des vormaligen generischen Angebots fiir ihren spezifischen Lehrkontext unzufrie-
den waren. Da Erstlehrende hauptsichlich in disziplinspezifischen Einfithrungslehr-
veranstaltungen eingesetzt werden, erleichtert es ihren FEinstieg, wenn sie in den
Workshops auf bekannte epistemologische Strukturen (Kreber, 2009), Inhalte, Lehr-
szenarien und -methoden treffen und somit die Transfermdéglichkeiten in die eigene
Praxis offensichtlicher sind als in einem generischen Programm, was sich positiv auf
die Akzeptanz des Angebots auswirkt. Die Wahlmoglichkeit aus den clusterspezifi-
schen Workshops erhoht die Akzeptanz ebenfalls (fiir mehr Gelingensbedingungen
und Herausforderungen siehe Tab. 1).

23  Weiterfiihrendes Workshopprogramm

Die weiterfithrende Workshopreihe Teaching Competence umfasst allgemeine und
fachspezifische Kurse. Wir nutzen dabei u.a. die umfangreiche universititsinterne
Expertise, die wir durch fachbezogene Kurse anderen Lehrenden zuginglich machen
koénnen. Durch die Einbindung von Fachdidaktikerinnen und -didaktikern und beson-
ders engagierten Lehrenden in die Leitung von Kursen erweiterte sich das Profil und
Rollenverstindnis der Workshopleitungen im Programm. Neben Personen mit sehr
breiter hochschuldidaktischer Expertise, Trainings- und Beratungstitigkeit gibt es seit
einigen Jahren Lehrende als Kursleiter:innen, die sich eher als erfahrene Peers sehen
und die durch ihren Workshop ein Forum fiir Austausch zur Verfiigung stellen.

1 Abgerufen am 23. August 2021 von infopool.univie.ac.at
2 Abgerufen am 23. August 2021 von https://ctl.univie.ac.at/basisqualifizierung
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2.4  Zertifikatskurs fiir erfahrene Lehrende

Der Zertifikatskurs Teaching Competence Plus fiir Personen ab der Postdoc-Phase (15
ECTS-Credits) setzt in seiner Ausrichtung auf fachiibergreifenden Austausch einer
heterogenen Gruppe. Uber zwei Semester eignen sich die Teilnehmenden didaktische
Kompetenzen an und lernen einander niher kennen; so kénnen Vertrauensbeziehun-
gen entstehen, die eine Basis fiir fachheterogene kollegiale Lehrbesuche schaffen. Me-
thodisch kommt an unterschiedlichen Stellen interne Differenzierung zum Einsatz,
wobei die Teilnehmenden mit hohem Fachbezug arbeiten. Ein wichtiges Element ist
hier die Reflexion und das Benennen von fachlichen Denk- und Arbeitsweisen, die
gerade der Dialog mit fachfernen Personen férdern kann (Pace & Middendorf, 2004).
Alle Teilnehmenden wihlen fiir ihr Lehrprojekt eine Lehrveranstaltung und befor-
schen sie im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning, um sie didaktisch wei-
terzuentwickeln. Dabei fithrt das Forschungsverstindnis der Teilnehmenden immer
wieder zu herausfordernden Fragen — innerhalb der Gruppe, aber auch in Bezug auf
unsere eigene fachliche Verortung als Hochschuldidaktik. Ist es beispielsweise vor-
stellbar, dass es nicht-empirische Lehrprojekte gibt, wenn das der Herkunftsfachrich-
tung einer teilnehmenden Person eher entspricht?

3  Reflexionen und Empfehlungen

Gleich, ob Fachsensibilitit Ausdifferenzierung oder eine fachsensible Gestaltung
eines generischen Angebots meint, sie ist voraussetzungsvoll. Dies betrifft erstens die
erforderlichen Kompetenzen auf Seiten der Hochschuldidaktiker:innen. Es ist z. B.
keine Selbstverstindlichkeit, dass Kursleitungen in einem fachheterogen besuchten
Workshop zu Constructive Alignment sinnvolle Lehr-/Lernziele aus dem Zivilrecht,
der Quantenoptik und der Theologie nennen kénnen, um die unterschiedlichen Leh-
renden anzusprechen. Zweitens gibt es Voraussetzungen im Bereich der personellen
und zeitlichen Ressourcen — gerade, wenn Vertrauensbildung und wechselseitiges
Zutrauen iber konkrete Interaktionserfahrungen mit Fachbereichen entstehen
(Wildt, 2011; Wildt, 2012).

Fachsensibilitit ist u. E. unumginglich fiir zentraluniversitire hochschuldidakti-
sche Einrichtungen, um Akzeptanzproblemen zu begegnen. Ausgehend von Forde-
rungen der Bildungsreformbewegung der 1970er und 1980er Jahre halten wir es fur
wesentlich, (fachlich positionierte) Lehrende in ihrem ,Impuls des Infragestellens,
Modifizierens, Genauerwissenwollens“ und in ihrer ,pragmatischen Skepsis“ (Alt-
richter & Posch, 2007, S.320) ernst zu nehmen, auch wenn sie ihre Vorbehalte nicht
ginzlich benennen bzw. begriinden kénnen.

Sowohl die allgemeine als auch die fachbezogene Hochschuldidaktik sind fir die
individuelle Lehrkompetenzentwicklung zentral. Unserer Erfahrung nach wechseln
Lehrende zwischen diesen beiden Ausrichtungen, wobei wir bei Erstlehrenden eine
Tendenz zur Fachnihe beobachten, d.h. ihre erste Auseinandersetzung mit Lehre
und die Aneignung der Grundlagen finden in dem diszipliniren Kontext statt, der



Sonja Buchberger, Barbara Louis Al

ihnen bereits aus dem Studium bekannt ist und in dem sie sich tendenziell wohler
fithlen. Sie bewegen sich in den vertrauten epistemologischen Strukturen, kennen die
Disziplin- bzw. Institutskultur und teilen disziplinire Annahmen und Uberzeugun-
gen tiber Lehre. Dadurch vermindert sich unserer Erfahrung nach die Skepsis gegen-
itber hochschuldidaktischen Workshops; die Akzeptanz unserer Angebote in den
Fachbereichen erhoht sich. Ein fiir die Weiterentwicklung der Lehrpersonlichkeiten
wesentliches Infragestellen und Explizieren dieser diszipliniren Annahmen passiert
oft spiter iber den Austausch mit fachfremden Personen, z. B. im Kontext interdiszi-
plindr besetzter Workshops oder durch fachferne Lehrbesuche. Hochschuldidakti-
schen Einrichtungen empfehlen wir, die Teilnehmer:innen selbst entscheiden zu las-
sen, wann sie primir fachspezifische oder fachunabhingige Elemente benétigen.

Eine stirkere Berticksichtigung der Fachbereiche der Lehrenden wirft Fragen der
fachlichen Verortung der Hochschuldidaktik selbst auf. Unserer Erfahrung nach er-
weisen sich einige fachliche Zuginge innerhalb der Hochschuldidaktik als unter-
schiedlich anschlussfihig bei Lehrenden diverser Fachbereiche. Fiir Kursangebote
birgt dies viel Potenzial zur bewussten Berticksichtigung einer Vielfalt an fachlich ge-
pragten Zugingen.

Wir beenden unseren Beitrag mit einem Plidoyer fiir ein breites und transdiszi-
plindres Verstindnis von Hochschuldidaktik. Dies betrifft neben der Auswahl der
Kursleitungen auch den Grundsatz, Lehrende im Sinne des Scholarship of Teaching
and Learning ebenfalls in gewissem Sinn als der Hochschuldidaktik zugehérig zu
verstehen. Der Wettbewerb um Professuren und Ressourcen begiinstigt enge Grenz-
ziehungen von Hochschuldidaktik als Disziplin; fir die konkrete didaktische Arbeit
mit Lehrenden halten wir es jedoch fur zentral, die Grenzen von Hochschuldidaktik
weit zu fassen, um Lehrende als denkende, forschende und innovative Gegeniiber
ernst zu nehmen und Fachsensibilitit zu erméglichen.
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Zusammenarbeit auf Augenhéhe

Gelingensbedingungen fiir die Kooperation von Fachlehrenden
und Hochschuldidaktiker:innen am Beispiel der fachlichen
Schreibkompetenzforderung in einem ingenieurwissen-
schaftlichen Studiengang

ANNE NADOLNY, MONIKA STOHR, JAN WEISBERG

Zusammenfassung

An vielen deutschen Hochschulen sind hochschuldidaktische Einrichtungen entstan-
den, die Lehrende bei der Losung von Lehr-/Lernproblemen unterstiitzen. Die da-
durch initiierten Lehrentwicklungsprojekte fithren in vielen Fillen zur Entstehung
meist kleiner Arbeitsgruppen, in denen Lehrende und Hochschuldidaktiker:innen zu-
sammenarbeiten. Fiir eine konstruktive Kooperation der Beteiligten — aber auch fiir
die Akzeptanz der Arbeitsgruppe innerhalb der Fakultit — ist aus Sicht der Autor:in-
nen eine Zusammenarbeit auf Augenhohe entscheidend. Sie steht fiir eine Haltung
der gegenseitigen Wertschitzung iiber Professions- und Statusgrenzen hinweg. Aus-
gangspunkt dieses Beitrags ist die Frage, unter welchen Bedingungen die Kooperation
in multiprofessionellen, statustibergreifenden Arbeitsgruppen gelingen kann. Ziel ist
es, aus den eigenen Praxiserfahrungen heraus Gelingensbedingungen zu benennen
und dadurch zum Explizieren und Reflektieren wesentlicher Aspekte der Zusammen-
arbeit in Hochschulen anzuregen. Damit versteht sich dieser Beitrag als exploratives
,Think Piece* und als Diskussionsimpuls. Die hier vorgestellten Bedingungen wur-
den in einem iterativen Erkenntnisprozess expliziert, kategorisiert und validiert. Als
Ergebnis wird eine Aufstellung von Fihigkeiten und Bereitschaften prisentiert, die
aus Sicht der Autor:innen fiir das Gelingen von Kooperationen notwendig erscheinen.
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1  Zusammenarbeit in einem Lehrentwicklungsprojekt

In dem hier zugrunde liegenden Lehrentwicklungsprojekt geht es um die Férderung
der fachlichen Schreibkompetenz in einem ingenieurwissenschaftlichen Studiengang
der Hochschule Hannover. Anlass waren die zunehmend heterogenen Kompetenz-
profile der Studierenden, die sich beispielsweise beim Verfassen von Laborberichten,
einer zentralen Anforderung im Studiengang, zeigen. 2016 hat die Professorin Anne
Nadolny deshalb als Fachlehrende den Hochschulschreibdidaktiker Jan Weisberg in
die Lehre eingebunden. Er hat im engen Austausch mit der Fachlehrenden und den
Studierenden ein Konzept entwickelt, das die Studierenden speziell in diesem Stu-
diengang in ihrer Kompetenzentwicklung unterstiitzt. Begleitet wird der Prozess von
der Hochschuldidaktikerin Monika St6hr, die die beiden anderen Beteiligten bei der
Umsetzung des Konzepts unterstiitzt (Nadolny et al., 2018; St6hr & Nadolny, 2020).

S Jesass)
]

Abbildung 1: Arbeitsgruppe des Lehrentwicklungsprojektes
Anmerkung: FL = Fachlehrende, SD = Schreibdidaktiker, HD = Hochschuldidaktikerin

In diesem Lehrentwicklungsprojekt arbeiten drei Professionen zusammen: Die Profes-
sorin Anne Nadolny ist Fachlehrende an der Fakultit IT — Maschinenbau und Bioverfah-
renstechnik. Jan Weisberg und Monika Stohr sind wissenschaftliche Mitarbeiter:innen,
die als Hochschulschreibdidaktiker bzw. Hochschuldidaktikerin im Servicezentrum Lehre
arbeiten. Es handelt sich hier demnach um eine multiprofessionelle, organisations-
einheitentibergreifende Arbeitsgruppe (VBE, 2017; Kuster et al., 2011), deren Koopera-
tion — statusbedingt — auf einer asymmetrischen sozialen Rollenbeziehung basiert
(Preyer, 2012).

Grundlegend fiir die Zusammenarbeit ist die Idee einer gemeinsamen reflexiven
Handlungspraxis, die sich an das Konzept ,The Reflective Practitioner” von Donald A.
Schon (1983) anlehnt. Danach ist das Reflektieren ein zentrales Merkmal professio-
nellen Handelns, denn durch ,reflection-on-action” lisst sich das eigene Agieren ana-
lysieren, hinterfragen und gegebenenfalls verindern. Die Autor:innen sind zu der
Uberzeugung gelangt, dass die regelmiRige Reflexion und Anpassung des gemeinsa-
men Handelns elementar fiir eine zielfithrende Zusammenarbeit unterschiedlicher
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Professionen auf Augenhéhe sind. Uber die Kooperation hinaus war die reflexive
Handlungspraxis aber auch leitend fiir das Herausarbeiten der Gelingensbedingun-
gen.

2 Arbeitsschritte zur Kategorisierung

Die in diesem Beitrag beschriebenen Gelingensbedingungen sind das Ergebnis eines
fortlaufenden Prozesses, zum einen innerhalb der Arbeitsgruppe und zum anderen
in der Fachcommunity. In einem ersten Arbeitsschritt reflektierten die Mitglieder der
Arbeitsgruppe die fiir ihre Zusammenarbeit bestimmenden Faktoren. Dabei wurden
sowohl die (professionsiibergreifenden) Gemeinsamkeiten als auch die (professions-
spezifischen) Unterschiede erkennbar. Danach wurden aus den ermittelten Aspekten
in einem iterativen Analyse-, Verstindigungs- und Aushandlungsprozess die fiir diese
Arbeitsgruppe wesentlichen Gelingensbedingungen herausgearbeitet und kategori-
siert.

In einem zweiten Arbeitsschritt wurden die identifizierten Bedingungen mit Kol-
leginnen und Kollegen aus der Fach- und Hochschuldidaktik diskutiert, erginzt, ge-
wichtet und rekategorisiert. Dieser Validierungsprozess erfolgte in drei unterschied-
lichen Diskussionsrunden:

1. im Workshop ,Lernen {iber Modulgrenzen hinweg — Fachliche Schreibkompe-
tenzen in MINT-Fichern systematisch férdern® auf dem 4. MINT-Symposium
am 26.09.2019 in Niirnberg;

2. beim Treffen der SIG ,Schreibdidaktik in der Hochschuldidaktik* der Gesell-
schaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung am 25.10.2019 in Hannover;

3. im Workshop ,Zusammenarbeit auf Augenhtche — Gelingensbedingungen fiir
die Kooperation von Fachlehrenden und Hochschuldidaktiker:innen® auf der
49. dghd-Jahrestagung am 11.03.2020 in Berlin.

Die Einschitzungen der Kolleginnen und Kollegen und die Erfahrungen der Verfas-
ser:iinnen legen nahe, dass Kooperationen in multiprofessionellen, statusiibergrei-
fenden Arbeitsgruppen nicht alltiglich sind. Sie kénnen durch eine Vielzahl von insti-
tutions- und personenbezogenen Faktoren erschwert werden wie zum Beispiel
unterschiedlichen fachkulturellen oder personlichen Praktiken, Zielen und Bewer-
tungskriterien. Vor diesem Hintergrund stellt sich umso mehr die Frage, unter wel-
chen Bedingungen die Zusammenarbeit in multiprofessionellen, statusiibergreifen-
den Arbeitsgruppen gelingen kann.
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3  Gelingensbedingungen fiir eine Zusammenarbeit auf
Augenhéhe

Im Laufe des Arbeitsprozesses ist deutlich geworden, dass insbesondere den perso-
nenbezogenen Aspekten eine wichtige Rolle fiir das Gelingen von Kooperationen zu-
kommt. Aus diesem Grund umfasst die folgende explorative Aufstellung Fihigkeiten
und Bereitschaften, die aus Sicht der Verfasser:innen fiir das Gelingen einer Zusam-
menarbeit auf Augenhéhe notwendig sind. Kooperationen erfordern Fihigkeiten und
Bereitschafien bezogen auf vier Kategorien:

1. Ziele

gemeinsame Ziele und Interessen finden, personliche Ziele und Interessen abstim-
men und anpassen und moglichst konkrete und erreichbare Arbeitsziele definieren,
geeignete MaRnahmen ableiten

2. Kommunikation

Informationen austauschen, Handlungen abstimmen, gemeinsame Entscheidungen
treffen, sich transparent und authentisch verhalten, die persénlichen Erwartungen
kommunizieren, die anderen verstehen wollen

3. Verantwortung

rational handeln, Interessen, Bediirfnisse und Anforderungen realistisch einschit-
zen, gemeinsame Verantwortung fiir den Ressourcen-Einsatz, die Arbeitsprozesse
und die Arbeitsergebnisse tragen, Probleme konstruktiv bearbeiten

4. Vertrauen

die eigene soziale Rolle und Expertise und die sozialen Rollen und Expertisen der an-
deren anerkennen und wertschitzen, Verteilung der Projektrollen aushandeln, den
anderen vertrauen und Entscheidungs- und Handlungsfreiheiten gewihren, ein ge-
meinsames Interesse an der Zusammenarbeit erhalten

Aufgrund ihrer Erfahrungen sind die Verfasseriinnen davon tberzeugt, dass auf
Grundlage dieser Bedingungen eine auf Freiwilligkeit beruhende Zusammenarbeit
auf Augenhéohe gelingen kann, die fachliche, soziale und organisatorische Grenzen
utberwindet.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Ausgangspunkt dieses Beitrags war die Frage, unter welchen Bedingungen eine Zu-
sammenarbeit auf Augenhéhe in multiprofessionellen, statusiibergreifenden Arbeits-
gruppen gelingen kann. Auf Grundlage eines strukturierten Arbeitsprozesses lisst
sich diese Frage vorliufig folgendermaflen beantworten: Die Zusammenarbeit kann
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gelingen, wenn die beteiligten Akteurinnen und Akteure gemeinsam hinreichende
Bereitschaften und Fihigkeiten mitbringen, angemessene Ziele zu definieren und zu
erreichen, hinreichend zu kommunizieren, gemeinsame Verantwortung zu tiberneh-
men und einander zu vertrauen. Eine wichtige Grundlage dafiir ist eine langfristig
angelegt Zusammenarbeit, wie sie die Verfasser:innen selbst praktizieren.

Die Fachlehrende ist in der Zusammenarbeit ein entscheidender Faktor, denn sie
ist die ,Tiroffnerin“ in die Fakultit. Indem sie gemeinsam mit Hochschuldidaktike-
rinnen und -didaktikern Lehrentwicklungsprojekte umsetzt, férdert sie die Akzeptanz
von didaktischen Innovationen und verdeutlicht gleichzeitig die positiven Effekte
einer Kooperation zwischen Fachlehre und Hochschuldidaktik. Dass dieser Ansatz
mittlerweile in der Fakultit anerkannt ist, zeigt sich zum Beispiel in der curricularen
Verankerung des fachwissenschaftlichen Schreibens (Nadolny et al., 2019).

Dieser Beitrag versteht sich als erster Schritt zur Reflexion und Diskussion der
Gelingensbedingungen von Kooperationen in multiprofessionellen, statustibergreif-
enden Arbeitsgruppen. Wiinschenswert wire die Dokumentation von Fallbeispielen
fir vergleichende Analysen zum Zweck der induktiven Theoriebildung und als
Grundlage fiir spezifische Fortbildungen im Hochschulbereich.
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Hacking Hochschuldidaktik

Ein Plddoyer fiir transdisziplindre, transformative
und kritische Denkbewegungen

URTE BOHM, ANGELA WEISSKOPPEL

Zusammenfassung

In Anbetracht grofler gesellschaftlicher Transformationen stellt sich die Frage danach,
wie Hochschuldidaktik als Mitgestalterin von Bildung darauf reagiert und sich posi-
tioniert. In dem Beitrag schlagen die Autorinnen vor, Hochschuldidaktik im Sinne
transformativer, zukunftsfihiger Bildung zu ,hacken“ und diese auf allen Ebenen der
pidagogischen Hochschulentwicklung durch kritische, teilhabeorientierte, transdis-
ziplinire und damit transformative Perspektiven herauszufordern. Im Sinne eines
Scholarship of Academic Development nimmt der Beitrag kritisch-reflektierende Per-
spektiven ein — und ist ausdriicklich keine Handlungsanleitung fiir etwaige Praxisum-
setzungen. Der Artikel pliddiert im Sinne einer doppelten Denkbewegung fiir: 1. Das
»Hacking“ der Hochschuldidaktik, wobei hier Referenzpunkt die eigenen hochschul-
didaktischen Konzepte, Praxen und Wissensformationen sind und 2. das ,,Hacking“
von Lehre und Bildungskonzepten durch die Hochschuldidaktik. Dabei wird argu-
mentiert, dass Transdisziplinaritit in Zeiten gesellschaftlicher Umbruchsituationen
als kritisches Werkzeug und als Motor fiir die Produktion neuen Wissens fungieren
kann.
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1  Einleitung

Es lisst sich feststellen, dass aktuelle grofe gesellschaftliche Transformationen wie
etwa demografischer und gesellschaftlicher Wandel, Globalisierung, Digitalisierung
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etc. sowie damit verbundene gesellschaftliche Ungleichheitsverhiltnisse und Aus-
schliisse im Kontext von Rassismus, Klassismus, Sexismus und anderen Differenz-
verhiltnissen als Effekte intersektional miteinander verwobener gesellschaftlicher
Machtverhiltnisse das Bildungssystem vor verschiedene Herausforderungen stellen.
Damit veridndern sich die Anforderungen an das Bildungssystem und Bildungsange-
bote miissen im Sinne von bell hooks weiterentwickelt werden: ,There must exist a
paradigm, a practical model for social change that includes an understanding of ways
to transform consciousness that are linked to efforts to transform structures“ (hooks,
1995, S.193). Auf diese Anforderungen muss Hochschulbildung reagieren und damit
auch Hochschuldidaktik als Mitgestalterin von Hochschulentwicklung. Solbreke und
Sugrue leiten von den aktuellen Transformationsprozessen ab, dass Hochschulen
»educational leaders capable of leading twenty-first-century higher education as, and
for, public good“ brauchen, um adiquat mit diesen Herausforderungen umgehen zu
konnen (Solbreke & Sugrue, 2020a, S.4). Hier sehen sie dezidiert eine wichtige Rolle
fiir Hochschuldidaktiker:innen, deren Aufgabe ,the leading of teaching and learning
process in higher education as, and for, public good“ sei (Solbrekke & Sugrue, 2020a,
S.6).

Doch wie kénnen Hochschuldidaktiker:innen diese wichtige Aufgabe erfiillen?
Wir schlagen vor, im Kontext transformativer, zukunftsfihiger Bildung Hochschul-
didaktik zu ,hacken” und diese auf allen Ebenen der lehrbezogenen Hochschulent-
wicklung durch kritische, emanzipatorische, teilhabeorientierte, transdisziplinire
und damit transformative Perspektiven herauszufordern. In Weiterfithrung von Uber-
legungen zu ,Bildung als kritisch-dekonstruktives Projekt“ (Hartmann, 2013, S.253)
in der Verbindung mit Ansitzen der Queer Studies, der machtkritischen Diversity
Studies sowie transdisziplinirer Zuginge 6ffnen sich so neue Denkriume fir die
Hochschuldidaktik.

Im vorliegenden Artikel pladieren wir also fiir eine kritische Reflexion und Wei-
terentwicklung hochschuldidaktischer Paradigmen und Praxen (Solbrekke & Sugrue,
2020D). Hierbei geht es uns um die Offnung von Diskursriumen und die Erweiterung
hochschuldidaktischer Perspektiven. Damit schlieflen die Denkbewegungen des vor-
liegenden Artikels an den Diskurs des Scholarship of Academic Development an
(Macfarlane, 2003). Der Artikel 13dt zum gemeinsamen Weiter-Denken und zur kriti-
schen Reflexion ein, ohne Anleitungen fiir die Praxisumsetzung zu versprechen. Wir
argumentieren, dass Hochschuldidaktik transdisziplinidr weiterentwickelt werden
kann und sollte und Transdisziplinaritit dabei helfen kann, verschiedene Perspek-
tiven produktiv aufzulésen und Grenzen aufzuweichen. Transdisziplinaritit fungiert
damit gleichsam als Kritikwerkzeug innerhalb der Disziplinen — nicht zuletzt jedoch
auch der Hochschuldidaktik. Dabei geht es zum einen darum, Wege zu finden, wie
transdisziplinires Lehren und Lernen gelingen kann. Zum anderen geht es um die
Er6finung wissenschaftskritischer, transdisziplinirer Perspektiven auf Hochschul-
didaktik selbst und damit auch um transformative Perspektiven in der Hochschul-
didaktik bzw. die Transformation der Hochschuldidaktik.
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2 Transdisziplinaritit und Hacking: Hochschuldidaktik als
Antwort auf gesellschaftliche Transformationen

Komplexe Transformationsprozesse und Ungleichheitsverhiltnisse mit ihren jewei-
ligen Ein- und Ausschliissen fordern die Hochschulen und ihre Bildungsangebote,
Strukturen und Organisationskulturen heraus. Hochschuldidaktik als Mitgestalterin
und Akteurin von Hochschulbildung muss auf diese Herausforderungen reagieren
und sich kontinuierlich weiterentwickeln, um ihren Beitrag zur zukunftsfihigen Bil-
dung leisten zu kénnen. Damit muss Hochschuldidaktik ein Teil von Transformatio-
nen werden und gleichzeitig transformativ wirken kénnen. Dieser Anspruch war be-
reits in den Anfangsjahren der deutschen Hochschuldidaktik fiir den , progressiven®
Teil der damaligen Community handlungsleitend, wie Ludwig Huber es beschreibt
(Brendel & Brinker, 2018, S.28), und kann so ein Bezugspunkt fiir weitere Entwick-
lungen sein.

Um auf die aktuellen Transformationsprozesse reagieren und mehr noch, diese
positiv mitgestalten zu kénnen, geniigen rein fachliche, mono-disziplinire Perspek-
tiven in der Regel nicht. Mit einer stark spezialisierten Herangehensweise lassen sich
zwar manche Dinge besonders gut fokussieren, andere hingegen kénnen nicht er-
kannt und verstanden werden (Maihofer, 2005). Die Begrenzungen, die Ficher und
Fachkulturen und somit entsprechend auch Fachdidaktiken setzen, werden so auch
zu Grenzen der Erkenntnis. In Anbetracht der eingangs angesprochenen komplexen
sozialen, ckologischen und 6konomischen Umbruchsituationen sind solche Erkennt-
nisgrenzen besonders problematisch (Bogner et al., 2010; Brafler, 2020; Mittelstrass,
2007; Newell, 2001).

Vor diesem Hintergrund schlagen wir ein Hacking von Hochschuldidaktik vor.
Dieses Verhiltnis ist mindestens in zweierlei Hinsicht im Kontext von Transformatio-
nen relevant: Erstens geht es um das Hacking des eigenen, fachlichen und fachkultu-
rellen Verstindnisses von Hochschuldidaktik und der dazugehérigen Konzepte und
Praxen. Zweitens geht es darum, wie Hochschuldidaktik Lehren, Lernen und Bil-
dungskonzepte an Hochschulen durch eben diese hochschuldidaktischen Praxen und
Wissensformationen hacken kann. In beiden Fillen geht es darum, kritisch zu hinter-
fragen, neu zu interpretieren und zu synthetisieren sowie grenziiberschreitend auch
nicht der Hochschuldidaktik zugeordnete Diskurs- und Forschungsgebiete und bei-
spielsweise marginalisierte Wissensformationen proaktiv einzubeziehen. Dies kann
mittels des Prinzips des Hackings geschehen. Rego definiert dieses wie folgt:

To hack means, making a system (or its elements) sport functionalities that were not origi-
nally planned. In other words, by reinterpreting, rearranging, remixing and re-contextuali-
sing its elements, the hacker produces the means to achieve, what is intended. ... They [the
systems] are entities with a specific purpose. The hacker can understand it deeply and re-
purpose its elements towards an intended goal (Rego, 2018, S. 115-116).

Den Gedanken des Re-Interpretierens, Re-Arrangierens, Re-Mixens und Re-Kontextu-
alisierens als Prinzip des Hacking formuliert Rego als Interaction Designer und denkt
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dabei Primissen des auf Interdisziplinaritit beruhenden Konzepts des Design Think-
ing weiter. So passt auch der Vorgang des Hacking zu Konzepten von Transdisziplina-
ritdt, verbunden mit dem Ziel der Transformation von Wissenssystemen und Arten,
die Welt zu sehen, kritisch zu re-interpretieren.

3  Chancen transdisziplindrer Perspektiven

Gehen wir davon aus, dass aktuelle komplexe Umbruchsituationen neue Antworten
und die Entwicklung (sozialer) Innovationen erfordern, und folgen wir der Annahme,
dass Hochschulen dafiir da sind, ,das Wissen und die Fihigkeiten einer Gesellschaft
zu mehren, um damit aktuelle wie zukiinftige Herausforderungen im technischen,
sozialen und kulturellen Sinne zu meistern, und gesellschaftliche Teilhabe nachhaltig
zu fordern (Hochschulnetzwerk Bildung durch Verantwortung, 2013, S.6), so er-
scheint der Ansatz einer teilhabeorientierten transformativen (Hochschul-)Bildung
als ein wichtiges Ziel einer zukunftsfihigen Bildung in und durch gesellschaftliche
Verantwortung.

Antworten auf solche komplexen Fragen lassen sich mittels Transdisziplinaritit
finden, denn so werden disziplinire Engfithrungen aufgehoben: Wihrend wissen-
schaftliche Zusammenarbeit allgemein die Bereitschaft zur Kooperation in der Wis-
senschaft und Interdisziplinaritit in der Regel in diesem Sinne eine konkrete Zusam-
menarbeit auf Zeit bedeutet, ist mit Transdisziplinaritit gemeint, dass Kooperation zu
einer andauernden, die fachlichen und diszipliniren Orientierungen selbst verin-
dernden wissenschaftssystematischen Ordnung fithrt. Dabei stellt sich Transdiszipli-
naritit zum einen als eine Forschungs- und Arbeitsform der Wissenschaft dar, bei der
es darum geht, auflerwissenschaftliche Probleme zu 16sen, z. B. die schon genannten
Umwelt-, Energie- und Gesundheitsprobleme. Zum anderen ist Transdisziplinaritit
auch ein innerwissenschaftliches, die Ordnung des wissenschaftlichen Wissens und
der wissenschaftlichen Forschung selbst betreffendes Prinzip (Mittelstrass, 2007,
S.3).

Wir folgen hier mit der Fokussierung auf transformative Bildung und Hoch-
schuldidaktik einem Verstindnis von transdisziplindrer Wissensproduktionen, das
Disziplinaritit selbst in Frage stellt, mit dem Ziel, gesellschaftliche Transformation zu
tiberwinden (Defila & Di Giulio, 2019; Maihofer, 2005; Thompson Klein, 2010). Haupt-
ziel ist es, addquate Losungen fiir komplexe Probleme ,of experience in real-life“ (Os-
borne, 2011, S.16) zu finden. Hier zeigt sich eine konkrete Anschlussfihigkeit von
Transdisziplinaritit fiir Ansitze transformativer Bildung. Denn so entstehen weitrei-
chendere Kompetenzen als bei Interdisziplinaritit, nimlich ,verschiedene Perspek-
tiven produktiv ineinander aufzulésen, deren Grenzen durchlissig werden zu lassen”
(Maihofer, 2005, S.199).

Fungiert Transdisziplinaritit im Sinne von Hacking also als ,critical device*
(Osborne, 2011, S.16), so ist kritische Reflexivitit sowohl zentrale Primisse als auch
Ergebnis transdisziplinirer Wissensformationen und es kann eine transformative
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Hochschuldidaktik entstehen. Durch den direkten Einbezug nicht-universitirer Ak-
teursgruppen in Konzeptionen von Transdisziplinaritit, wie ,auch schwache und
randstindige, die von den Entscheidungsprozessen gesellschaftlicher Gestaltung aus-
geschlossen sind“ (Hayn & Hummel, 2002, S.2), kann Potenzial zur Wahrnehmung
gesellschaftlicher Verantwortung durch Hochschulbildung freigesetzt werden.

Bezugspunkte werden dann nicht zuletzt gelingende Kommunikations- und
Ubersetzungsprozesse sowie kollektive Formen der Wissensproduktion — zwischen
Studierenden, Lehrenden, Hochschuldidaktikerinnen und -didaktikern mit gesell-
schaftlichen Akteursgruppen, die eine kritische Reflexivitit zum festen Ausgangs-
punkt aller Aktivititen einer transformativen Bildung machen.

Als zentrale Aspekte von Transdisziplinaritit lassen sich die folgenden festhalten:

« die Ermoglichung der Aneignung kritischer Kompetenz und Reflexivitit als inte-
graler Bestandteil (Kahlert, 2005; Nikoleyczik et al., 2008);

« das ,de-centering” bzw. die , De-Kolonialisierung“ des akademischen Selbst und
die Ermoglichung der Anerkennung verschiedener Weltsichten und Perspek-
tiven (Davies & Devlin, 2007, S. 8);

« die Beschiftigung mit komplexen Real-Life-Problemen, sogenannten ,ill-struc-
tured problems*®, die inter- bzw. transdisziplinire Zuginge zwingend erforderlich
machen und zur eigenen kritisch-reflexiven Positionierung verhelfen (Nikoley-
czik et al., 2008).

In Beachtung dieser Ansitze kann eine transdisziplinire, transformative und kriti-
sche Hochschuldidaktik entstehen. Damit entstehen gleichsam grofle Chancen fiir
die Entwicklung von Problemlésekompetenzen, kritischem Denken und der Fihig-
keit, verschiedene Perspektiven einzunehmen sowie Ambiguititstoleranz, Sensibilitét
fiir ethische Fragestellungen und disziplinire oder sonstige Bias sowie nicht zuletzt
auch fiir kreatives Denken, welches soziale Innovationen hervorbringen kann — also
fur leading education as, and for, public good. Hier geht es nicht zuletzt auch darum, in
Bildungsarrangements zunehmend Raume fiir kritische Selbstreflexion zu schaffen:
»Anstatt eines Expertenkults brauchen wir eine Kultur des Lernens, in der die am
meisten iiberzeugen, die selbstkritisch (und ohne damit zu kokettieren) Fehler einge-
stehen und Lernfortschritte an sich selbst erkennen — auch, oder vielleicht gerade, in
Politik und unter Entscheidungstrigern“ (Venro, 2014, S.9). Ein solcher Ansatz in der
Hochschuldidaktik bietet die Chance, diese als transformative Profession fortentwi-
ckeln zu kénnen.

Dies bedeutet konsequenterweise, dass nicht nur die Inhalte, sondern auch die
didaktischen Formate und Strukturen in den Bildungsorganisationen partizipatori-
scher und transdisziplinirer gestaltet werden miissen. Dies wiirde die stirkere Teil-
habe marginalisierter Gruppen und Wissensformationen in Praxen und Diskursen
der Hochschuldidaktik im Sinne von Transdisziplinaritit sowie im Sinne einer macht-
kritischen Diversityorientierung einschlieffen. Damit kann nicht zuletzt auch dem
Ziel der Offnung der Hochschulen und der Erhéhung der Durchlissigkeit im Bil-
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dungssystem und damit einer Demokratisierung von Bildung Rechnung getragen
werden.

4  Transdisziplindre Hochschuldidaktik

Wie bereits weiter oben skizziert, plidieren wir dafiir, dass Hochschuldidaktik in
zweierlei Richtungen deutlich stirker als bisher transdisziplinir aufgestellt werden
sollte:

Erstens sollte Hochschuldidaktik innerhalb der Hochschulbildung Transdiszipli-
naritit férdern und vorantreiben, also konkrete Angebote entwickeln, die dazu beitra-
gen, dass Transdisziplinaritit neben dem individuellen Lehr-/Lernhandeln von Stu-
dierenden und Lehrenden auch in die Curricula sowie die Organisationskulturen und
-strukturen im Hochschulsystem implementiert wird. Dies wiirde bedeuten, Leh-
rende, Studierende, auferhochschulische Akteurinnen und Akteure sowie die Orga-
nisation dabei zu beraten und zu unterstiitzen, entsprechende Kompetenzen auf-
zubauen sowie Strukturen zu schaffen, sodass Transdisziplinaritit als integraler
Bestandteil von Hochschullehre Eingang in die Studienangebote findet.

Zweitens bedeutet dies, dass Hochschuldidaktik sich selbst hackt und aus ihren
bisherigen eingeiibten Praxen heraustritt und diese kritisch unter der Primisse von
Transdisziplinaritit sowie transformativer und emanzipatorischer Bildung befragt
und damit auch an ein Griindungsmoment hochschuldidaktischer Diskurse der
1970er-Jahre sowie an gesellschaftskritische Diskurse jenseits der Hochschuldidaktik
ankniipft. Eine solche Perspektive adressiert das kritische Infrage-Stellen der eigenen
Diskurslogiken, Aus- und Einschliisse sowie damit verbundene Handlungspraxen
und Normierungen (z. B. Festlegungen zu der Frage ,Was ist gute Lehre?“, das Para-
digma der Kompetenzorientierung etc.).

Drittens mochten wir hinzufiigen, dass das Hacking immer auf allen drei Ebe-
nen der pidagogischen Hochschulentwicklung ansetzen sollte. Dies umfasst nach
Brahm, Jehnert und Euler (2016) die Ebene der Individuen, also der Lehrenden und
Lernenden, die Ebene Curricula ebenso wie die Ebene der Hochschule als Ganzes.
Dies ist die Basis, um ganzheitlich und nachhaltig einen Wandel herbeifithren und
Perspektiverweiterungen erzielen zu kénnen. Dazu gilt es méglicherweise an einigen
Stellen, auch mutiger und durchaus auch widerstindiger als bisher zu sein, be-
stehende Diskurse und Praxen kritisch zu befragen und Gegendiskurse anzuzetteln —
innerhalb der Hochschuldidaktik-Community und auch durch und gemeinsam mit
Studierenden, Lehrenden und gesellschaftlichen Akteurinnen und Akteuren. Hier
konnten sich im Sinne der Transdisziplinaritit auch neue Kooperationen entwickeln,
die neues hochschuldidaktisches Wissen zu generieren imstande sind, welches nicht
zuletzt besser aktuellen Anforderungen angesichts grofler Transformationen gewach-
sen ist. So konnten Leerstellen in der Hochschuldidaktik und auch in der Hochschul-
bildung selbst benannt und kritisch-reflexiv bearbeitet werden, neue transdisziplinire
und transformative Praxen entwickelt werden in kollaborativen Settings wie etwa in
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Form von Reallaboren (Defila & Di Giulio, 2019). Hierbei ist jedoch darauf hinzuwei-
sen, dass derartige Prozesse von Wandel Zeit benétigen, da sie wiederholter Interak-
tionen bedurfen, in denen Wissen und Bedeutungen zwischen Beteiligten und Wis-
senssystemen bewegt und dabei transformiert werden, ,like in the children’s game
where one child whispers something into the ear of another child and this child then
passes on what he or she has heard, and so on“ (Roxad & Martensson, 2020, S.35).
Hochschuldidaktiker:innen wiirden so gemeinsam in Kooperation mit weiteren Betei-
ligten aus der Gesellschaft und den Hochschulen zu Change Agents von Bildung und
damit von Gesellschaft werden kénnen.

Mit dem in diesem Beitrag grob umrissenen kritisch-(selbst-)reflexiven Pro-
gramm flir eine transdisziplinire und transformative Hochschuldidaktik kénnte also
der Blick geschirft werden fiir die Zusammenhinge von gesamtgesellschaftlichen
Prozessen und dem Ringen um die Qualitit von Lehre sowie damit verbundenen
Handlungspraktiken und Angeboten von Hochschuldidaktikerinnen und -didakti-
kern. Verfolgt man diese Denkbewegungen weiter, so erdffnet sich ein Reflexions-,
Praxis- und Forschungsfeld, das einen Beitrag zu einer dekonstruktivistischen Erwei-
terung der Hochschuldidaktik leisten kann. Mit einer solchen Perspektive kénnten
auch bei der Erforschung weiterer hochschuldidaktischer Erklirungsmuster wie bei-
spielsweise des Paradigmas ,Guter Lehre“ (Jorzik, 2013) neue Erkenntnisse gewon-
nen werden. Und es erdffnet sich dariiber hinaus eine selbst-kritische, reflexive
Haltung, die es Hochschuldidaktikerinnen und -didaktikern erméglicht, (neue) trans-
formative Gestaltungsspielriume innerhalb ihrer eigenen sowie gesellschaftlicher
und bildungspolitischer Diskurse und Handlungspraxen zu entwickeln. So lieflen
sich die Riume didaktisch-methodischer Konzeptualisierungen dynamisieren und
»in Bewegung halten* (Klingovsky, 2009, S. 205).

In diesem Sinne wiirden Hochschuldidaktik und Hochschuldidaktikforschung
die Widerspriichlichkeiten anerkennen und forschend reflektieren, die damit zusam-
menhingen, dass es beim hochschuldidaktischen Handeln — wie in der Hochschulbil-
dung insgesamt — nie ein auflerhalb der gesellschaftlichen Verinderungsprozesse
gibt.

5 Fazit und Ausblick

Mit Blick auf die Bewiltigung gesellschaftlicher, komplexer Problemlagen ist neben
einem fundierten professionellen Selbstverstindnis in Fichern und Fachkulturen die
Vorbereitung auf verschiedene Disziplinen- und Professionengrenzen tiberschrei-
tende Zusammenarbeit sowie inter- und transdisziplinire Ansitze nétig. Dabei wird
argumentiert, dass Transdisziplinaritit in Zeiten gesellschaftlicher Umbruchsituatio-
nen als Motor fiir die Produktion neuen Wissens und damit fiir transformative Praxen
fungieren kann. Dies impliziert neben der Notwendigkeit des Hinterfragens und
Hackings der Fach- und Disziplinen-Logiken innerhalb der Angebote in der Hoch-
schulbildung ebenso das Hacking von Hochschuldidaktik mit ihren spezifischen Wis-



86 Hacking Hochschuldidaktik

sensformationen, Handlungspraxen und Leerstellen und damit das Schaffen von
Gegendiskursen, um auch marginalisierte Perspektiven und Positionen in die Hoch-
schuldidaktik einspeisen zu kénnen. Transdisziplinaritit bietet so erginzende Per-
spektiven auf Lehren und Lernen als Gemeinschaftsaufgabe und kann einen Beitrag
nicht zuletzt auch zur Re-Formulierung von Hochschuldidaktik leisten.
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Ko-Konstruktive Entwicklungsarbeit mit
Studierenden: Herausforderungen, Beispiele
und Erfolgsfaktoren
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Zusammenfassung

Obgleich strukturell verankert, ist die Beteiligung Studierender in lehrbezogenen
Entwicklungsprozessen nur selten wirksam. Unter dem Begriff der Ko-Konstruktion
wurden in der Wirtschaft Prinzipien formuliert, welche Nutzende und weitere An-
spruchsgruppen in die Entwicklung von Produkten und Dienstleistungen einbinden.
Ausgehend von allgemeinen Herausforderungen werden auf Grundlage der Erfah-
rungen an zwei Hochschulen Erfolgsfaktoren fiir eine Anwendung ko-konstruktiver
Prinzipien in typischen hochschuldidaktischen Handlungsfeldern herausgearbeitet.
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1  Typische Herausforderungen bei der Einbindung
Studierender

Hochschulen sind dazu aufgefordert, ihre Studienginge weiterzuentwickeln, um An-
forderungen der Gesellschaft und Arbeitswelt aufzunehmen und dadurch auch die
Studierenden mit ihren Ausgangslagen und Zielperspektiven zu integrieren. Als Mit-
glieder der Hochschule sind diese in den zustindigen Gremien vertreten (§ 37 Hoch-
schulrahmengesetz, HRG) und tragen durch die Evaluation der Lehre kontinuierlich
zu deren Weiterentwicklung bei (§6 HRG Satz 2). Als Hochschuldidaktiker:innen be-
gegnen wir jedoch wiederkehrenden Hiirden fiir eine wirksame Beteiligung. Zu-
nichst muss eine ernsthafte Beteiligung Studierender vonseiten der Lehrenden ge-
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wiinscht sein. Dann erschweren Hierarchiekonflikte, mangelnde Zeitbudgets oder
fehlende Erfahrung mit der oft komplexen Gremienarbeit die Einbindung.

Eine tiefere Auseinandersetzung mit studentischen Bedarfen ist nach wie vor
eher eine Besonderheit als alltigliche Praxis. In Gremiensitzungen haben wir erlebt,
dass studentische Vertreter:innen selten aktiv mitdiskutieren und -gestalten. Auch die
Wirksamkeit der Evaluation ist kritisch zu sehen, denn es steht infrage, ob komplexe
Phinomene wie Lehr-Lern-Prozesse durch standardisierte Fragebogenevaluation
sinnvoll erfasst werden kénnen (Kromrey, 2003, S. 244-246). Wie kann also eine wirk-
samere Berlicksichtigung der studentischen Bedarfe in Reform- und Entwicklungs-
prozessen an Hochschulen erreicht werden?'

2 Ko-Konstruktion als neuer Ansatz zur Gestaltung von
Reform- und Entwicklungsprozessen in der Lehre

Privatwirtschaftliche Unternehmen sowie 6ffentliche Organisationen haben damit
begonnen, die Trennung zwischen Nutzenden und Produzierenden in der Entwick-
lung von Produkten und Dienstleistungen aufzuheben (Voorberg et al., 2014, S.2). Im
Paradigma der Ko-Konstruktion werden alle relevanten Gruppen, insbesondere die
Endnutzer:innen, in einem transparenten Wertschopfungsprozess kollaborativ betei-
ligt (Jansen & Pieters, 2017, S.15). Dafiir konnen verschiedene methodische Ansitze,
wie etwa Design Thinking (DT), genutzt werden. Offenheit und Transparenz, Risiko-
bereitschaft der Beteiligten, geteilte Verantwortung, Kontinuitit der Beteiligung sowie
organisatorische Unterstiitzung und sinnvolle Anreize stellen wichtige Erfolgsfakto-
ren dar (Jansen & Pieters, 2017; Voorberg et al., 2014, S. 4).

Hochschulen konnen von diesen Erfahrungen lernen und einen frischen Blick
auf die Beteiligung Studierender gewinnen. In ersten ko-konstruktiven Prozessen an
der Hochschule wurden eine Entwicklung des Lehr-Lernverstindnisses, gestiegene
Motivation sowie intensivere Beziehungen zwischen Lehrenden und Studierenden
erreicht (Bovill etal., 2011, S. 5-6). Zur Foérderung dieses Ansatzes beschreiben wir auf
Grundlage der Reflexion unserer hochschuldidaktischen Arbeit potenzielle Erfolgs-
faktoren.

3  Erfahrungen mit ko-konstruktiven
Entwicklungsprozessen an zwei Hochschulen

Die empirische Grundlage fiir diesen Beitrag ist die qualitative Auswertung eigener
Erfahrungen, Beobachtungen und Gespriche, die mit den Daten aus verschiedenen
Evaluationsinstrumenten kontrastiert wurde. Diese datengestiitzte, kritisch-reflexive

1 Die ebenfalls relevante Frage der Beriicksichtigung der Bedarfe Lehrender in HD-Angeboten haben wir an anderer Stelle
behandelt (Tosic et al., 2020).
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Untersuchung der eigenen Praxis verstehen wir als Aktionsforschung (McNiff, 2013).
In Tabelle 1 wird die empirische Grundlage dieses Artikels in den hochschulischen
Handlungsfeldern (HF) Studiengangentwicklung (C), hochschuldidaktische (HD)-
Weiterbildung (W) und Lehrveranstaltung (L) skizziert.

Tabelle 1: Ko-konstruktive Entwicklungsprozesse

2

HF | Beschreibung Teilnehmende Dauer | Aktivititen Daten
C Reform der BA-Stu- | 4 Professor*innen, 14m Uberarbeitung des Beobachtung, Proto-
dienginge am FB 2 LfBA, Kompetenzmodells, | kolle, Feedback, Aus-
Wirtschaft 1 Dekanatsassisten- 13 Treffen, tausch HD
tin, 3 WS fir Lehrende
2 Studierende, und Studierende
2HD des FB,
2 Gremiensitzun-
gen
W.1 | Ziel-und studieren- | 4 Professor*innen, 1d DT-WS Beobachtung,
denzentrierte Mo- 3 LfBA, 1LB, Fragebogen,
duliiberarbeitung 4 Studierende Feedbackrunde
W.2 | E-Teaching Fellow- | 3 Durchldufe mitje | 12m 4WS, Interviews, Beobachtung, Frage-
ship 3-7 Lehrenden, DT- DT-WS, Peergroup- | bogen, Feedback-
WS mit 2-6 Studie- Treffen runde, Gruppendis-
rende kussion, externe
Evaluation
L.1 | Experimentelles Professor*innen, 24m 8 Treffen, Evaluation, Reflexion,
Lehrentwicklungs- Alumna, LB, Studie- 16 Interviews mit wiss. Artikel
projekt rende, 2 HD, DT-WS Studierenden,
mit 4 Studierenden DT-WS
L.2 | Weiterentwicklung | 1Vizeprasident, 4w DT-WS Beobachtung, Proto-
eines Moduls 1LfBA, 2HD, kolle, Reflexionsdis-
12 Studierende kussion

Die Daten wurden von den Verfassenden? intensiv in Bezug auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede diskutiert. Als Resultat bleiben die Erfolgsfaktoren eine Annihe-
rung, die vertiefend diskutiert oder fundiert werden muss.

2 Neue Abkiirzungen: Bachelor BA, Fachbereich FB, Lehrkraft fiir besondere Aufgaben LfBA, Lehrbeauftragte LB, Workshop
WS, Monate m, Wochen w, Tag d
3 Ein fir die dghd-Tagung geplanter Workshop zur Diskussion der Ergebnisse in der HD-Community musste leider abge-
sagt werden.
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4  Annidherung an Erfolgsfaktoren fiir die ko-konstruktive
Lehrentwicklung

Zur Systematisierung wurden die Erfolgsfaktoren in dem Dreieck Strategie, Struktur
und Kultur aus der Organisationsentwicklung (u. a. Rowlinson, 1995) verortet.

Studierendenorientierung klare Rollenzuweisung
Qualitatsentwicklung Anreize fiir Studierende

empirische Fundierung

Struktur &
Prozess

Strategie

Kultur

Wertschitzung der Studierendenperspektive
konstruktiver Umgang mit Hierarchieunterschieden
Interesse an tiefgreifender Reflexion

Abbildung 1: Erfolgsfaktoren ko-konstruktiver Entwicklungsarbeit in der Lehre

Die Kulturdimension hat dabei eine Schliisselfunktion, da hier gute Voraussetzungen
der anderen Dimensionen ausgehebelt oder umgekehrt auch weniger giinstige Vo-
raussetzungen ausgeglichen werden koénnen. Gleichzeitig ist diese Dimension
schwer zu beeinflussen (Smircich, 1983). Die ersten beiden Erfolgsfaktoren der Kul-
turdimension bestimmen die Beziehung zwischen Statusgruppen. Lehrende zeigten
in allen Formaten eine hohe Wertschditzung der Studierendenperspektive, da diese einen
vollstindigeren Blick auf das Lehrgeschehen ermdglicht. Dies wurde daran festge-
macht, wie Lehrende mit von ihrer Wahrnehmung abweichenden Impulsen der Stu-
dierenden umgingen und inwiefern diese als fruchtbar erlebt und beriicksichtigt wur-
den. Damit eng verbunden war der konstruktive Umgang mit Hierarchieunterschieden.
Die Studierenden wurden aktiv und respektvoll in die Entwicklungsarbeit eingebun-
den, indem sie Aufgabenpakete wie die Ausarbeitung einer empirischen Studie oder
die Verantwortung fiir ein Thema {ibernahmen und auf eine Kommunikation auf Au-
genhohe geachtet wurde. Wichtig ist es, hier anzuerkennen, dass Lehrende als meist
langfristige und erfahrene Mitglieder der Hochschule sowie als Priifende eine andere
Ausgangslage fiir die Mitarbeit haben und deshalb die Studierenden aktiv eingebun-
den werden sollten. Der letzte Erfolgsfaktor der Dimension Kultur ist die Bereitschaft
zur tiefgreifenden Reflexion.
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Sie beschreibt im Sinne eines double-loop learnings die verinnerlichte Bereit-
schaft, Primissen und Muster, die den eigenen Handlungen zugrunde liegen, tief-
grundig zu hinterfragen und zu verbessern (Agyris, 2005).

In der Dimension der lehrbezogenen Strategie der Hochschulen, Fachbereiche
bzw. individuell Lehrender gab es zwei Faktoren, die fiir das Gelingen ko-konstrukti-
ver Arbeit wichtig waren: die Studierendenorientierung und die Qualititsentwicklung.
Eine Verankerung dieser Erfolgsfaktoren in der Strategie trigt entscheidend dazu bei,
dass die fiir die Ko-Konstruktion erforderlichen Voraussetzungen mit den dafiir not-
wendigen Ressourcen geschaffen werden kénnen.

In der Dimension Struktur und Prozesse ist zunichst die Zuweisung klarer Rollen
an die beteiligten Studierenden wichtig. Dies erméglicht, auch mit weniger Erfahrun-
gen in der Gremienarbeit und Lehrentwicklung konstruktive Beitrige zu leisten. Um-
gesetzt wurde dies durch eine Explikation der Rollen und Erlduterung der Abliufe in
Workshops, transparente und partizipative Aufgabenverteilung sowie ein Erwartungs-
und Verantwortlichkeitsmanagement. Diese Vorgehensweise wurde in den meisten
Formaten durch finanzielle Anreize fiir Studierende erginzt, die eine breitere Beteili-
gung von Studierenden sowie die Mitwirkung iiber einen lingeren Zeitraum mit
stundenmifRig héherem Umfang erméglichten. Schlieflich wurden in allen Forma-
ten Studierende nicht nur als Beteiligte eingebunden, sondern zudem empirische Da-
ten iber relevante Aspekte des Lern- und Studierverhaltens erhoben. Die Studieren-
den wirkten als Teilnehmer:innen und Forscher:innen an der Gestaltung des Designs
und Erhebung der Daten mit. Zudem konnten sie bei der Interpretation wichtige Bei-
trige leisten.

Wir sehen die hier beschriebenen Erfolgsfaktoren weniger als Ergebnis, sondern
vielmehr als Ausgangspunkt weiterer Forschungs- und Entwicklungsprozesse. Wir
mochten Studierende, Lehrende und HD dazu anregen, die Ko-Konstruktion in der
Lehrentwicklung anzuwenden und das zugrunde liegende Wertesystem zu reflektie-
ren. Hiufig kommt es in der Lehre und in Lehrentwicklungsprozessen zu einer un-
produktiven Konfrontation der Perspektiven Lehrende vs. Studierende. Ko-Konstruk-
tion hingegen ist ein Konzept, das beide Perspektiven kollaborativ zusammenbringt
und die Unterschiede fruchtbar macht.

Die Gestaltung einer ko-konstruktiven Lehrentwicklung ebenso wie deren Wir-
kung auf Indikatoren fiir die Qualitit der Lehre ist ein sich anschliefendes und rele-
vantes Untersuchungsfeld fiir die HD. Wir méchten die HD-Gemeinschaft dazu er-
mutigen, diese Ansitze weiterzuverfolgen und sich damit auseinanderzusetzen.
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»Community of tutorial Practice“

Ein Praxisbericht iiber innovative Hochschullehre durch
studentische Partizipation an der Goethe-Universitdt in
Frankfurt a. M.

SAMUEL SINDHU, ULRIKE TIMMLER, JAN EGGERT, Eva BEIN, BETTINA KUHN

Zusammenfassung

Dieser Praxisbericht beschreibt die Etablierung einer Community of tutorial Practice
(CotP) durch studentische Partizipation im Bereich der Qualifizierung von Tutorin-
nen und Tutoren an der Goethe-Universitit in Frankfurt am Main. Grundlegende
theoretische Konzepte hierfiir sind der Ansatz der Community of Practice (Lave & Wen-
ger, 1991), Peer Learning-Ansitze und die Fokussierung auf die individuelle Person-
lichkeitsentwicklung der zu Qualifizierenden. Dabei wird die tutorielle Lehre als Er-
moglichungsfeld einer tutoriellen Biografie betrachtet, die mit besonderem Bezug auf
die Personlichkeitsentwicklung von studentischen Lehrenden einhergeht. Die Einbet-
tung universitirer Tutorenqualifizierung in Communities of tutorial Practice bietet
besondere Chancen in Bezug auf die Innovationsfihigkeit partizipativer Kollaboration
zwischen Studierenden und universitiren Mitarbeitenden. Im Sinne solch eines bot-
tom-up-Ansatzes kann die Qualitit von Hochschullehre durch qualifizierte Tutortrai-
ner:innen verbessert werden, welche multiplikativ Tutorinnen und Tutoren trainie-
ren.
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1  Einleitung

Kann universitire Lehre durch studentische Partizipation innovativer gestaltet wer-
den, um somit die Qualitit nachhaltig zu verbessern? Ziel von Hochschullehre ist es,
Absolvierende hervorzubringen und den akademischen Nachwuchs zu férdern. Eine
gute Lehrqualitit hingt nicht nur von den Hochschullehrenden selbst ab, sondern
auch von der Sichtbarmachung der Bediirfnisse von Studierenden. Diese Zentrierung
auf die Lernenden ist Teil des didaktischen Designs, in welchem die tutorielle Lehre
eine besondere Schnittstellenfunktion einnimmt. Da studentische Tutorinnen und
Tutoren sowohl die Perspektive der Studierenden als auch der Lehrenden einnehmen,
koénnen sie, im Sinne des bottom-up-Ansatzes, an der praktischen Ausgestaltung der
Hochschullehre mitwirken.

11  Projektiiberblick und Ausgangslage

Im Rahmen des Bund-Linderprogramms Qualititspakt Lehre war die Goethe-Univer-
sitit mit ihrem Projekt Starker Start ins Studium an zwei Férderphasen beteiligt'. Seit
Projektbeginn im Wintersemester 2011/2012 wurde die Qualifizierung fiir Tutorinnen
und Tutoren in einer Vielzahl von Teilprojekten in allen Fachbereichen der Goethe-
Universitit ausgebaut. Das Team der Tutorenqualifizierung (TQ) verantwortet das
,Frankfurter Tutorenzertifikat“ und das damit verbundene Qualifizierungsprogramm.
In der ersten Forderphase umfasste dieses Zertifikat je ein Grundlagen- und Vertie-
fungstraining mit Themenschwerpunkten wie Rollenverstindnis, Lehrplanentwick-
lung, Methodeneinsatz und Umgang mit Stérungen. Mit Start der zweiten Forder-
phase Ende 2016 wurde der Fokus auf die studentische Partizipation im Bereich der
Qualifizierung von Tutorinnen und Tutoren gelegt, um eine Ausbildung auf Peer-
Learning-Ebene zu entwickeln.

12 Ziele

Ausgehend von einem Verstindnis von Lehre als Gemeinschaftsaufgabe sollte ein
Raum geschaffen werden, in dem interdisziplinir voneinander gelernt werden kann,
um die Tutorenarbeit zu professionalisieren. Die Tutorenqualifizierung an der Goe-
the-Universitit basiert auf einer partizipativen Ausbildung auf Peer-Learning-Ebene
und schliefdt damit eine aktive studentische Teilhabe an der Gestaltung und Entwick-
lung der Hochschullehre mit ein. Die konkrete Umsetzung sollte dabei in der Ent-
wicklung einer praxisbezogenen Arbeitsgemeinschaft erfolgen, die sich aus Studie-
renden und universitiren Mitarbeitenden zusammensetzt. Dazu wurden im Rahmen
eines Trainings Lernen auf Augenhdohe motivierte Tutorinnen und Tutoren angespro-
chen, iiber eigene Bedarfe und Ziele zu reflektieren sowie sich der Arbeitsgemein-
schaft der bereits agierenden Hochschulmitarbeitenden anzuschliefen, um aktiv an
der Entwicklung der Tutorenqualifizierung mitzuwirken. Diese neu formierte Ge-
meinschaft aus Hochschulangestellten und Studierenden wird im Folgenden als

1 mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter den Férderkennzeichen FKZ 01PL11050
und 01PL16050 geférdert.
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Community of tutorial Practice (CotP) bezeichnet. Die multiplikative Ausbildung von
Tutorinnen und Tutoren sowie Tutortrainerinnen und -trainern kann als wichtiges
Kernelement der konzeptionellen Uberlegungen der CotP angesehen werden.

2  Community of tutorial Practice

Das Konzept der Community of tutorial Practice ist dem Ansatz der Community of
Practice (CoP) entnommen, welches Lernen in den Kontext sozialer Beziehungen
stellt. Dieser Ansatz wurde erstmals in der Monografie Situated Learning durch die
Anthropologin Jean Lave und den Sozialforscher Etienne Wenger 1991 vorgestellt.
Nach Wenger et al. (2002) handelt es sich bei CoPs um , groups of people who share a
concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who deepen their know-
ledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis“ (S. 4). Charakteris-
tisch fiir eine CoP sind folgende Bereiche: Domine, Community und Practice. Es
braucht eine klar abgegrenzte Domine, in der eine Gemeinschaft (Community) mit
einem hohen Grad an Interesse und Verbindlichkeit praktisch (Practice) titig wird.

Dieses Konzept wird vom Team Tutorenqualifizierung der Goethe-Universitit
auf die tutorielle Arbeit tibertragen und schliefft damit an Wildt (2013) an, der erst-
mals den Begriff der Community of tutorial Practice (S.46) im Sinne einer Etablie-
rung eines Netzwerkes gebrauchte, um Ressourcen sowohl innerhalb von Hochschu-
len als auch hochschuliibergreifend zu nutzen. Situiertes Lernen beziiglich der
Tutorenarbeit findet dementsprechend im universitiren Kontext sowohl wihrend den
Qualifizierungen, den tatsichlich durchgefiihrten Tutorien als auch in ibergreifen-
den Vernetzungsaktivititen statt. Fiir die Etablierung einer Community of tutorial
Practice (CotP) an der Goethe-Universitit war die Griindung eines Kernteams funda-
mental. Dieses bestand aus Mitarbeitenden der Hochschule im Bereich der Tutoren-
qualifizierung und erfahrenen studentischen Tutorinnen und Tutoren (s.o. Training
»Lernen auf Augenhohe®). Die kollaborative Arbeit (der Tutorinnen und Tutoren) an
der Goethe-Universitit basierte — in Anlehnung an Wenger (1998, S.73) — auf folgen-
den Kernelementen einer CoP: 1. Gemeinsames Unterfangen, 2. Geteilter Werkzeug-
Pool und 3. Wechselseitige Beziehungen. Das gemeinsame Unterfangen war dabei die
Qualifizierung der Tutorinnen und Tutoren an der Goethe-Universitit, die eigene Per-
sonlichkeitsentwicklung als Tutortrainer:in und die Zusammenstellung eines ge-
meinsamen Werkzeug-Pools. Dieser beinhaltete beispielsweise Fachliteratur, mediale
Produkte (analog/digital) und diverse Softwareprogramme. Eine Mitarbeiterin fun-
gierte dabei gleichzeitig als Ausbildungscoach und lernendes Teammitglied. In An-
lehnung an die soziokulturelle Lerntheorie des russischen Psychologen Lev Vygotsky
(1978) wird diese Mitarbeiterin als more knowledgeable other (MKO) im Rahmen des
Kernteams der Community of tutorial Practice benannt (siehe Abb. 1.).

Die Lehr-Lernprozesse der Tutortrainer:innen wurden durch die Mitarbeiterin-
nen unterstiitzt und supervidiert. Dabei ist zu beachten, dass die grofite Entwicklung
beztiglich der Tutorenqualifizierung in der Nihe der MKO stattfinden soll. Nach
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Vygotsky (1978, S.86) ist die Zone of proximal Development die Distanz zwischen dem,
was ein Lernender allein leisten kann, und dem Potenzial, was dieser Lernende mit-
hilfe eines MKO erreichen kann. Eine Community of tutorial Practice férdert kollabo-
ratives Lernen durch soziale Interaktionen und Austauschprozesse von Wissen und
Fihigkeiten. Dabei konnen peripher Partizipierende (Studierende) bei individuellem
Interesse zu engagierten Partizipierenden (Tutorinnen und Tutoren) bis hin zu Exper-
tinnen und Experten (Tutortrainer:innen) entwickelt werden (Olatunde & Strydom,
2016, S.178). Die Intensitit der individuellen und kollaborativen Lehr-Lernprozesse
nimmt innerhalb der CotP in Richtung Kernteam zu, das eine hohe soziale Identifika-
tion (,Wir-Geftihl“) aufweist (Tajfel & Turner, 1986). Mit Blick auf die verschiedenen
Bereiche der CotP ist festzuhalten, dass deren Grenzen nicht geschlossen, sondern
kommunikativ und operativ offen sind.

Peripher Partizipierende Engagierte Partizipierende Kernteam
Studierende verschiedener Tutorinnen und Tutoren (T) ,More knowledgeable other” (MKO)
Studiengange Universitdre Mitarbeitende (UM) Tutortrainer:innen (TT)

, Zone of

SWir" proximal
Werkzeug Pool ¢ Development

Grafik: Samuel Sindhu

Abbildung 1: Community of tutorial Practice (CotP)

21  Zeitliche Entwicklung der Community of tutorial Practice

Um ein besseres Verstidndnis iiber die zeitliche Entwicklung der CotP zu bekommen,
bietet sich ein Blick aus der Metaebene an. Dies kann eine niitzliche Perspektive fiir
Praktizierende (Dozierende, Mitarbeitende, tutoriell Lehrende) in der Hochschullehre
sein, um ebenfalls eine CotP im eigenen universitiren Kontext zu etablieren.

Die erste Phase ist gekennzeichnet durch das Vorhandensein von Potenzial im
Sinne von Projektkonditionen und Personen mit verschiedenen Begabungen, die ein
gemeinsames Interessensgebiet (hier tutorielle Lehre) verbindet. Darauf basierend
wurde eine personelle Grundstruktur, das Team der Tutorenqualifizierung, etabliert
(Phase 2). Die dritte Phase fokussierte die Aktivierung der gemeinschaftlichen Praxis.
Der Wissensaufbau und der Austausch innerhalb der CotP standen hierbei im Vorder-
grund. Dabei wurde eine grofle Anzahl an ,Artefakten hervorgebracht, die typisch
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fiir CoPs sind (Wenger, 1998, S.125) und in die Etablierung eines Innovationspools
miindeten. Darin befanden sich u. a. die Konzeption gemeinsamer Trainings, das Er-
stellen medialer Produkte, individuelle Beratungen und als Meisterstiick eine Tutor
Summer School. Bei dieser handelte es sich um eine fiinftigiges Intensivtraining fiir
rund zwanzig angehende oder bereits titige Tutorinnen und Tutoren aus verschiede-
nen Fachbereichen? und Studiengingen. Leitgedanke dabei war die soziale Identifika-
tion der tutoriell Lehrenden sowie verantwortliche Teilhabe und individuelle Entwick-
lung. Im Sinne von bereichslibergreifender Vernetzung wurde nicht nur auf die
studentischen Tutortrainer:innen zuriickgegriffen, sondern auch auf externe. Somit
wurde ein weiterer Raum geschaffen, den Innovationspool zu vergrofRern und wech-
selseitigen Support zu erméglichen. Der Leitspruch , Proud to be a tutor“ wurde in der
Tutor Summer School gelebt, wobei eine Wir-Identitit entstand. Diese wurde unter an-
derem durch einen Anstecker (Button) sichtbar und damit unterstiitzt. Aus der inter-
nen Evaluation® dieser Tutor Summer School ging hervor, dass diese von den Studie-
renden mit positiver Resonanz aufgenommen wurde. Hervorzuheben dabei ist, dass
alle (!) Absolvierenden des erweiterten Frankfurter Tutorenzertifikats Teilnehmende
der Tutor Summer School gewesen sind.

Die vierte Phase zeichnet sich durch eine Dezentralisierung des Austausches
aus. Innerhalb des Tutorenqualifizierungs-Teams entstanden kleinere Arbeitsgrup-
pen, die zunehmend autonom agierten. Das Kennzeichen der letzten Phase war die
Transformation der Teamstruktur, die u.a. durch einen Wechsel der studentischen
Mitarbeiter:innen hervorgerufen wurde. Die Gemeinschaft wird weniger zentral und
es ergibt sich ein Raum fiir die Entstehung neuer CotPs und mogliche Multiplikation.

- Aktivierung
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= ereinigun . . Verteilun
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Abbildung 2: Phasen der Entwicklung in einer Community of tutorial Practice

Grafik: Samuel Sindhu

2 Vertreten waren folgende Fachbereiche: Wirtschaftswissenschaften, Gesellschaftswissenschaften, Informatik und Mathe-

3

matik, Sprach- und Kulturwissenschaften, Philosophie und Geschichtswissenschaften und Neuere Philologien
Die Ergebnisse der Evaluation kénnen bei Interesse bei den Autorinnen und Autoren angefragt werden.
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2.2 Individuelle Perspektive

In diesem Abschnitt wird der Fokus auf die individuelle Qualifizierung und Entwick-
lung der tutoriell Lehrenden gelegt, die nur durch die Verbindung von Qualifizierung
und Praxisbegleitung erfolgen kann. Diese Perspektive weist eine starke Nihe zum
berufsbiografischen Bestimmungsansatz auf, der grundsitzlich postuliert, dass die
Ausgestaltung der beruflichen Kompetenz von Lehrkriften sich insbesondere in der
Praxis bzw. in deren Reflexion entwickelt (Ewert, 2008). Der berufsbiografische An-
satz bietet dabei eine ,dynamische Entwicklungsperspektive“ (Terhart, 2013, S.71), die
ihre Energie aus der Etablierung einer funktionalen Community of tutorial Practice
speist. Mit Blick auf die tutorielle Biografie konnen verschiedene Kompetenzprofile
identifiziert werden. Studierende, die zum/r Tutor:in ausgebildet werden, kdnnen
sich anschliefRend zum/r Tutorentrainer:in weiterbilden. Jedes Stadium erweitert da-
bei das eigene Lehrkompetenzprofil, das iiber die fachliche und didaktische Kompe-
tenz hinaus die Entwicklung personlicher Kompetenzen fordert. Hervorzuheben ist
nicht nur die Relevanz fachlicher und didaktischer Kompetenzen, sondern auch per-
sonlicher Kompetenzen, z. B. Durchhaltevermdgen, Verstindnis, Einfithlungsvermo-
gen und wertschitzende Kommunikationsfihigkeit (Tab. 1).

Im Rahmen der Frankfurter Tutorenqualifizierung wurden vier Kompetenzberei-
che gefordert, die fiir die Ausitbung der Tutorenarbeit relevant sind: Selbst-, Sozial-,
Fach- und Methodenkompetenz. Diese vier Kompetenzbereiche sind dem Qualifika-
tionsrahmen fiir deutsche Hochschulen (2017) enthommen. Eine Ubersicht, welche
exemplarischen Kompetenzen im Rahmen der tutoriellen Biografie entwickelt werden
koénnen, wird im Folgenden aufgezeigt (Tab. 1).

Tabelle 1: Vier Kompetenzbereiche in der Tutorenqualifizierung

Kommunikation,
Einfuhlungsver-
mogen

fachliche Kontextu-

ierung

Selbstkompetenz | Sozialkompetenz Fachkompetenz Methoden-
kompetenz
Tutorinnen und Selbstregulierung, | Umgang mit Sto- Didaktische Prasentations-
Tutoren Selbstwirksamkeit, | rungen, Grundlagen, techniken,
Selbstreflexion wertschitzende Methodeneinsatz, | Visualisierung

Tutortrainer:innen

Rollenverstiandnis
als Train-the-Trai-
nerin

Gruppendynamik,
Leitung von Grup-
pen

Entwicklung und
Durchfiihrung von
Trainings

Moderations-
techniken

Fundamental dabei ist der Fokus auf Praxisorientierung, bei der theoretisches Wissen
mit Reflexion von praktischer Lehrerfahrung verbunden wird. Dies unterstiitzt die
Entwicklung stimmiger und hilfreicher ,Wahrnehmungs- und Handlungsalternati-
ven“ (Broj etal., 2019, S.39-41). Konkret findet diese Praxis in der Tutorenqualifizie-
rung in Frankfurt durch gegenseitige Hospitationen von tutoriell Lehrenden, Peer-
Coaching, Peer-Beratung und Treffen zum Praxisaustausch statt. Nach Gotzen (2008)
ist die Reflexion der eigenen tutoriellen Praxis grundlegend, um Vermittlungskompe-
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tenz zu erwerben. Durch begleitendes Coaching oder Supervision kénnen andere
Blickwinkel aufgezeigt werden, die hilfreich sind, um von einer Frosch- in eine Vogel-
perspektive wechseln zu kénnen.

Die individuelle Unterstiitzung von Studierenden in ihrer tutoriellen Biografie
durch Kollaboration und Partizipation im Rahmen der CotP ist das Kernstiick der Tu-
torenqualifizierung. Das Erwerben von neuen Fihigkeiten und Kompetenzen sowie
das Einnehmen von diversen Perspektiven geschieht dabei sowohl formal als auch
informell. Durch iterative Reflexionsschleifen wird en passant Erlerntes sichtbar ge-
macht und tragt zur persénlichen Entwicklung der aktiv Beteiligten bei.

Durch regelmifige Arbeitssitzungen mit wertschitzender und offener Kommu-
nikation, Selbstreflexion und Feedbackschleifen durch das Tutorenqualifizierungs-
team wurden immer wieder gemeinsame Lern- und Arbeitsprozesse angepasst, wei-
terentwickelt und implementiert.

3 Fazit und Ausblick

Festzuhalten ist, dass sich die Partizipation studentischer Tutorinnen und Tutoren
durch den befihigenden Ansatz der Community of tutorial Practice erfolgreich realisie-
ren lisst. Dieser in hohem Maf reproduzierbare bottom-up-approach bietet sich an, als
fester Bestandteil in der Hochschullehre etabliert zu werden. Befihigte und ausgebil-
dete Tutorinnen und Tutoren wirken als Vorbilder fiir eine nichste Generation von
tutoriell Lehrenden, die auf lernpsychologischen und didaktischen Methoden auf-
bauen konnen. Dabei tragen mafdgeblich Faktoren wie Offenheit, Agilitit und Empa-
thie zu einer effektiven Kooperation und Kollaboration aller Beteiligten auf Augen-
héhe bei. An der Goethe-Universitit konnte der CotP-Ansatz erfolgreich realisiert
werden, weil die Motivation der Lernenden zur Qualifizierung und erweiterten Kom-
petenzentwicklung, die Offenheit und Flexibilitit der Lehrenden, bedarfsorientiert zu
agieren, sowie der Gestaltungsraum innerhalb der Hochschule in Anspruch genom-
men werden konnten.

Die theoretisch fundierte Praxisentwicklung kann in mehrfacher Weise weiter
untersucht werden: mit systemiibergreifendem Blick auf Kooperationen mit Hoch-
schulen und/oder Organisationen, im Sinne des Third Mission-Ansatzes®.

Eine Konzeptabstraktion mit dem Design-Based-Implementation Research
(DBIR; Fishman et al., 2013) konnte als passender Ansatz genutzt werden, um die aus
dem Lehrlabor gewonnenen Erkenntnisse und die Forschung in einer neuartigen
Weise zu verkniipfen und reproduzierbar zu machen. DBIR ist ein kombinierter An-

4 Third Mission der Goethe-Universitat: Die Goethe-Universitdt méchte durch den Ansatz der Third Mission das Innova-
tionspotenzial der Universitit fiir die Bearbeitung gesellschaftlicher Fragen besser verfigbar machen, interessante Pro-
blemstellungen fiir Forschung und Lehre erschlieRen bzw. diese in kooperativen forschungs- und lehrbasierten Aktivita-
ten bearbeiten. Sie bringt Partner aus Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und Zivilgesellschaft zusammen, um Neues
entstehen zu lassen, und gewinnt finanzielle Unterstiitzung im Rahmen der privaten Hochschulférderung. Den Rahmen
hierfiir bilden vielfiltige Kooperationen — projektweise oder dauerhaft, personen- oder institutionenbezogen, informell
oder formalisiert — mit konkreten externen Partnern.
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satz in den Lernwissenschaften, der darauf beruht, dass ,design and testing of innova-
tions within the crucible of classrooms and other contexts for learning“ (Fishman
etal., 2013, S.140) iterativ durchgefiihrt und deren Implementierungen systematisch
uberpriift werden.

Aufgrund des Ausfalls von Prisenzveranstaltungen an der Goethe-Universitit
durch die Covid-19-Pandemie ab Mirz 2020 kam es zu einer erhhten Digitalisierung
der Tutorenqualifizierung. Im Rahmen der Community of tutorial Practice wurden
zuvor bereits digitale Werbe- und Lernprodukte, Blended Learning-Angebote und On-
line-Beratung realisiert. Da die Prisenztreffen nicht stattfinden konnten, wurde die
Arbeit der Tutorenqualifizierung umfassend digitalisiert, was diverse technische, pa-
dagogische und didaktische Herausforderungen mit sich brachte. Mit Blick auf die
CoP kann prognostiziert werden, dass der Einfluss der Digitalisierung zu einer Com-
munity of digital tutorial Practice (CodtP) fiihren kann. Eine Voraussetzung dazu ist,
dass alle Mitglieder einer CodtP iiber die dafiir benétigten Medienkompetenzen verfii-
gen und die Auswirkungen genutzter Medien, die in der Kommunikation zwischen
Sender und Empfinger stehen, reflektiert werden. Die Herausforderungen und inno-
vativen Potenziale einer solchen (CodtP) sollten in weiteren gemeinschaftlichen Prak-
tiken im Hochschulkontext exploriert und erforscht werden.

, Technology will not replace great teachers, but in the hands of great teachers technology can
be transformational. “— George Couros
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Zusammenfassung

Lehrentwicklung an einer Hochschule ist eine Gemeinschaftsaufgabe, sie setzt eine
dialogische Grundhaltung voraus. Dialogische Feedback- und Evaluationsverfahren
bieten eine gute Moglichkeit, die Beteiligten zusammenzubringen, Perspektivwechsel
zu ermdglichen und so unterschiedliche Erfahrungen mit Lehren und Lernen zu ver-
binden. Dadurch tragen diese Verfahren zu einer lernfreundlichen Lehr- und Arbeits-
kultur bei. Im Beitrag werden dialogische Feedback- und Evaluationsverfahren an
Praxisbeispielen aus unterschiedlichen Hochschulkontexten fiir die Hochschulent-
wicklung reflektiert, dabei wird auch die Rolle der Studierenden in den Blick genom-
men.
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1  Einleitung

Wenn wir Hochschullehre als Gemeinschaftsaufgabe auffassen und Hochschulen als
lernende Organisationen im Sinne kollektiver Lernprozesse in Systemen (Kluge &
Schilling, 2000, S.179) verstehen, dann sind qualitative Feedback- und Evaluationsver-
fahren eine gute Moglichkeit, dass Lehrende und Lernende gemeinsam zur Hoch-
schulentwicklung beitragen.

Studierende kénnen sich dabei als Expertinnen und Experten fiir ihr Lernen ein-
bringen und Lehrende kénnen durch das Kennenlernen der studentischen Sicht auf
das Lernen ihre Lehrkompetenz weiterentwickeln. GleichermaRen kann sich ein
Perspektivwechsel bei den Studierenden einstellen, wenn sie erfahren, dass Lernver-
halten sehr unterschiedlich und individuell sein kann und dementsprechende He-
rausforderungen in der Lehre fiir die Lehrenden bestehen (Frank etal., 2011). Die
Hochschulgemeinschaft kann davon profitieren, indem sie sich durch die gemein-
same lésungsorientierte Reflexion tiber lernforderliche und -hinderliche Aspekte der
Lehre und des Studiums zu einer solchen Gemeinschaft entwickelt, die eine dialogi-
sche Lehr- und Arbeitskultur lebt.

Insbesondere mit dem Teaching Analysis Poll-Verfahren® (TAP) gewinnen quali-
tative Zwischenevaluationen in der Hochschullehre auch in Deutschland seit Anfang
der 2010er-Jahre zunehmend an Bedeutung. Aktuell werden solche Verfahren tiber-
wiegend als erginzendes Angebot zur fragebogengestiitzten Lehrveranstaltungseva-
luation eingesetzt sowie, mit angepassten Rahmenpriifungsordnungen, auch alterna-
tiv dazu.” Inzwischen liegen viele Erfahrungswerte beziiglich der Umsetzung vor,
weitere Formate sind entstanden, das Einsatzgebiet hat sich erweitert. Ziel des Bei-
trags ist es, aus anwendungsorientierter und forschender Perspektive im Sinne eines
Praxisberichts anhand von Beispielen dialogische Feedback- und Evaluationsverfah-
ren fiir die Hochschulentwicklung zu reflektieren und dabei auch die Rolle der Stu-
dierenden in den Blick zu nehmen.

2  Dialogisches Feedback in Lehrveranstaltungen — eine
Frage der Haltung

In ihrer urspriinglichen Form sind TAP und verwandte Feedbackverfahren durch
Dritte moderierte Gruppendiskussionen, zu lernférderlichen/-hinderlichen Aspekten
konkreter Lehrveranstaltungen. Eine aufenstehende, neutrale Person organisiert und
strukturiert den Gesprichsverlauf und fokussiert die Formulierung von mehrheitsfi-

6 TAP wurde 2010 an der Universitit Bielefeld als hochschuldidaktisches Angebot eingefiihrt, angeregt durch die positiven
Erfahrungen am Center for Teaching Excellence an der University of Virginia. Inzwischen wird TAP an fast allen deutschen
Hochschulen angeboten und TAP ist auch digital durchfiihrbar (Weiss, 2019).

7  Ander Leuphana Universitat Liineburg ist das qualitative Feedbackverfahren SHIFT z. B. bereits als Aquivalent zur LVE in
der Verfahrensrichtlinie zur Evaluationsordnung aufgenommen (SHIFT!, 2021). Die AG QFEM stellt eine Ubersicht zu
Einsatzgebieten bereit (AG QFEM, 2019).
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higen Verbesserungsvorschligen, etwa in Form gemeinsamer Absprachen zwischen
Lehrenden und Studierenden (sieche Kap. 3). Bei einem klassischen TAP bearbeiten
die Studierenden dabei zumeist in Kleingruppen und in Abwesenheit der Lehrperson
folgende Fragen: Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten? Was erschwert
Ihr Lernen? Welche Verbesserungsvorschldge haben Sie fiir die hinderlichen Punkte? (Eich-
horn etal., 2019; Frank et al., 2011; Frank & Kaduk, 2017; Franz-Ozdemir et al., 2019).

Unabhingig davon, wie genau dialogisches Feedback methodisch umgesetzt
wird, sind bei allen Beteiligten eine offene Grundhaltung und die Anerkennung ihrer
jeweiligen Expertise — Studierende fiir ihr Lernen, Lehrende fiir ihre (fachliche) Lehre
und Moderierende fiir Austauschprozesse — entscheidend, damit Verdnderungen in
der Lehre angestofRen sowie ein offener und fruchtbarer Austausch tiber Ergebnisse
und Konsequenzen der Riickmeldungen gelingen kann. Eine zentrale Aufgabe der
moderierenden Personen besteht aus hochschuldidaktischer Sicht darin, Sprachrohr
fur die ermittelten Gruppenergebnisse zu sein, d.h. sie moglichst unverfilscht zu
biindeln und den Lehrenden gleichzeitig gut aufbereitet zur Verfigung zu stellen.
Hier ist Vermittlungsfihigkeit gefordert, um z.B. im Gesprich mit Lehrenden die
Ergebnisse zu erliutern und sie ggf. in eine didaktische Sprache zu tibersetzen, zu
konkretisieren sowie gemeinsam mit Studierenden und Lehrenden weitere Ideen zu
entwickeln. Fiir das Verfahren ist es férderlich, zum einen die Gesprachsfithrung auf
die Sprache und den Fachhabitus der Lehrenden wie der Studierenden einzustellen
und zum anderen didaktisches Wissen und konkrete Methoden dosiert und bedarfs-
orientiert einzubringen, sodass Anstéfle wie Freirdiume fiir Verinderungsprozesse
entstehen: Was, ob und wie etwas aufgegriffen wird, liegt bei den Lehrenden (und den
Studierenden).

Durch solche Moderationen erhalten Hochschuldidaktiker:innen direkte Einbli-
cke in den Lehralltag und es entstehen Ankniipfungspunkte fiir lehrbezogene Ange-
bote und Aktivititen, auch auf Hochschulebene (s. auch Kap. 4). Der Einsatz ausgebil-
deter Moderatorinnen und Moderatoren ist fiir Hochschulen allerdings auch eine
ressourcenintensive Aufgabe und nur in begrenztem Umfang méglich. Die Uberle-
gung liegt daher nahe, Lehrenden und Studierenden die Moderation eines dialogi-
schen Feedbackverfahrens in Eigenverantwortung zu tibertragen und sie dabei zu be-
gleiten.® Wenn dialogisches Feedback in der Personalunion Lehrende-Evaluierende
durchgefiihrt wird und somit die moderierende Instanz fehlt, dann ist insbesondere
das eigene Selbstverstindnis als Lehrende gefragt. Ahnlich wie bei Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL, Huber, 2014), bei dem das Rollenverstindnis explizit
beinhaltet, die eigene Lehre zu beforschen, geht es auch bei einem TAP darum, besser
zu verstehen, wie studentisches Lernen gelingt. Vermeintlich negative Riickmeldung
ist dann ein potenzieller Lernanlass, wenn ein selbstverstindlicher, offener, interes-
sierter Umgang damit gelingt, und so die Ideen einer Lerngemeinschaft und einer
positiven Fehlerkultur lebendig werden.

8 Beispielsweise kann hierfiir auf das Verfahren Topp-Tipp-Talk zuriickgegriffen werden. Die Studierenden bearbeiten ohne
die Lehrperson in einer selbstmoderierten Gruppendiskussion zwei Fragen (Was war Topp und sollte beibehalten werden;
welche Tipps méchten Sie mir mitgeben) und stellen die mehrheitsfahigen Ergebnisse als Grundlage fiir ein gemeinsa-
mes Gesprich vor (Weitzel, 2019).
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Lernen am Modell und Erfahrungslernen in Echtsituationen durch Simulationen
mit Perspektivwechsel (wie beispielsweise bei der Auswertung hochschuldidaktischer
Workshops oder im Rahmen von Lehrhospitationen) helfen dabei, in diesen Modus
der Zusammenarbeit zu gelangen. Lehrende erleben so die Giite eines solchen Feed-
backs, die funktionierende Gruppenregulation (Einhaltung von Konventionen etc.)
und die methodenimmanente Wertschitzung, als Expertin oder Experte gefragt zu
sein. Dass das Feedback selbst wiederum wertschitzend gelingt, wie zentral durch die
humanistische Psychologie vorangebracht, mit Empathie, Kongruenz und Aktivem
Zuhoren (Rogers, 1995) und selektiver Authentizitit (Cohn & Terfurth, 1995), ist auch
im Hochschulkontext entscheidend, wobei dieser hierbei entsprechend beriicksichtigt
werden muss. Da Priifungen abgelegt, Anforderungen an akademische Lehre und
fachspezifische sowie wissenschaftliche Standards wie Vorgehensweisen eingehalten
werden miissen, kann studentisches Feedback nicht (vollstindig) unkommentiert
bleiben. Vielmehr ist es die Aufgabe der Lehrenden, im Bedarfsfall differenzierte
Riickmeldungen zu Anforderungsprofilen zu geben, Winsche mit Rahmenbedin-
gungen abzugleichen, erwartbare Verantwortlichkeit® zu kommunizieren und so zu
Transparenz und Verstindnis beizutragen.

3  Offenheit und Standardisierung — Welchen Freiraum
bietet TAP?

TAP baut prinzipiell auf einem strukturierten, schrittweisen Vorgehen auf. Dennoch
bietet es einen grofen gestalterischen Freiraum, der auf den ersten Blick bei diesem
niedrigschwelligen Angebot oft nicht vermutet wird (Franz-Ozdemir et al., 2019). Die
verschiedenen Schritte, angefangen von der Vorabkldrung, der Gestaltung der TAP-
Fragen iiber die Formen der Moderation bis hin zum Umgang mit den Ergebnissen
koénnen von sehr offen bis hin zu sehr standardisiert ausgestaltet werden, was jeweils
unterschiedliche Moglichkeiten erdffnet, aber ggf. auch (unerwiinschte) Konsequen-
zen fiir die Durchfithrung des TAP und seine Ergebnisse nach sich ziehen kann
(s. Abb.1).

In den Vorabklirungen fir die Durchfiihrung eines TAP zwischen Lehrenden
und TAP-Moderation muss entschieden werden, ob und in welchem Maf den Themen
der aktuellen Lerngruppe offen begegnet wird oder ob vorab bestimmte Themen ein-
flieRen sollen. Hier ist es wichtig, dass sich Lehrende die Themenwahl und damit die
Zielsetzung von TAP bewusst machen und diese den Studierenden gegeniiber kom-
munizieren.

9 Lehrende (Expertise, Planung, Interesse, Begriindung, Begleitung, Evaluation des Vorgehens), Studierende (selbstgesteu-
erter Wissens- und Kompetenzerwerb, Metakognition, Motivation); Pfaffli (2015).
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TAP wird iblicherweise freiwillig durchgefiihrt. Lehrende entscheiden sich aktiv fur
eine Durchfithrung. Allerdings miissen die Teilnahmebedingungen fiir Lehrende wie
Studierende zumindest dann neu und ggf. spontan verhandelt werden, wenn z. B. die
Durchfithrung eines TAP doch von einer iibergeordneten Instanz vorgeschlagen
wird.

Die klassischen drei TAP-Fragen kénnen durch weitere Fragen erginzt oder in
ihrer Formulierung variiert werden. Bei jeder Verinderung oder Erginzung der Fra-
gen ist eine Balance zu finden zwischen dem damit eréffneten Informationsgewinn
und den méglichen Nebenwirkungen wie z. B. einer Uberforderung der Studieren-
den.

Da TAP personelle Ressourcen beansprucht, werden verschiedene Varianten ein-
gesetzt, die Moderation von TAP durchfithren zu lassen, z. B. durch Hilfskrifte fiir das
Studierendengesprich. Wichtig ist dabei, sicherzustellen, dass durch eine angemes-
sene Schulung der Durchfithrenden die Qualitit der Moderation erhalten bleibt und
die Gesprichssequenzen jeweils auf Augenhéhe erfolgen. Bei den Ergebnissen gibt es
insgesamt vier Bereiche, die unterschiedlich offen oder standardisiert gestaltet wer-
den konnen:

Dies betriftt erstens die Auswahl der Ergebnisse, bei der entschieden werden muss,
ob nur mehrheitsfihige Ergebnisse oder auch Einzelmeinungen in die Dokumenta-
tion einflieRen. Dazu muss abgewogen werden zwischen dem Risiko, durch Einzel-
meinungen bei den Lehrenden ggf. einen falschen Fokus auf Nebensichlichkeiten
hervorzurufen und dem Wert einzelner Meinungen, insbesondere in Lerngruppen
mit hoher Diversitit.

Zweitens die Ergebnisformulierung: Hier kann zwischen einer sehr offenen Form
(exakte Ubernahme des studentischen Wortlauts) und einer eher genormten Form
(eigene Formulierungen seitens der Moderation) gewihlt werden. Auch wenn letztere
konkreter oder nachvollziehbarer erscheinen, treffen sie u. U. nicht mehr den Kern
der studentischen Aussagen. Eine Methode, dem gerecht zu werden, besteht in der
Paraphrasierung studentischer Aussagen durch die TAP-Moderation.

Drittens die Mitteilung der Ergebnisse an die Lehrenden: die in offener und unver-
bindlicher Form per E-Mail oder im anderen Extrem nur in Verbindung mit einem
Gesprich mit Mitarbeitenden der Hochschuldidaktik oder des Qualititsmanage-
ments erfolgen kann.

Und viertens, den Umgang mit den TAP-Ergebnissen: Bislang sind die Auswirkun-
gen auf die Entwicklung gelungener Lern-/Lehrsituationen nicht systematisch unter-
sucht, die sich aus unterschiedlichen Vorgehensweisen im Umgang mit den TAP-Er-
gebnissen erzielen lassen. Das Feld spannt sich auf zwischen einem offenen Gesprich
der/des Lehrenden mit den Studierenden ohne Vorgaben und einer (geschlossenen)
Form der Begleitung und Leitung dieses Gesprichs z. B. durch Personen aus Hoch-
schuldidaktik oder Qualititsmanagement.

Die TAP-Methode bietet eine Fiille eher offener, ausbalancierter oder eher ge-
schlossener Formen der Ausgestaltung an. Die Verfasser:innen vermuten, dass die in
einer Organisation/Hochschule oder einem Fachbereich gewihlte Form der TAP-Aus-



Julia Weitzel, Anke Timmann, Melanie Franz-Ozdemir, Cornelia Grunert, Jiirgen Reimann,
Anna-Linda Sachse, Sara Salzmann, Petra Weiss, Karin Wessel 13

gestaltung Ausdruck der vorherrschenden Lehr-/Lernhaltung dieser Organisation
sein konnte und diese gleichermaflen interdependent die Entwicklung der Lehr-/
Lernhaltung (und ggf. auch dariiber hinaus weitere Bereiche der Organisation) beein-
flussen konnte. Die bisherigen Erfahrungen zeigen: Je offener die TAP-Gestaltung
abliuft und auch tatsichlich von allen Beteiligten akzeptiert und ernst genommen
wird, desto eher konnen sich die einleitend zu diesem Artikel genannten Prozesse
einstellen. Die Lehrentwicklung gestaltet sich als gleichberechtigter Aushandlungs-
prozess zwischen Lernenden und Lehrenden und beférdert damit eine dialogische
Lern- und Arbeitskultur in der jeweiligen Organisationseinheit.

4  TAP-Ergebnisse als Chance zur hochschulweiten
Lehrentwicklung

An diversen Hochschulen existieren Bestrebungen, die in TAP erfassten Aspekte
auch lehrveranstaltungsiibergreifend auszuwerten und zu nutzen (exemplarisch
Gommers, 2019; Hawelka, 2017; Miiller, o. D.). Dabei gilt es, Handlungsorientierung
(im Sinne einer praktischen Verwendung der Analysen) und Forschungsorientierung
(im Sinne methodischer Strenge; z. B. Trennschirfe der Kategorien im inhaltsanalyti-
schen Kategoriensystem) zu verbinden. Anhand zweier Beispiele wird explorativ der
Frage nachgegangen, wie die aggregierten Ergebnisse zur Identifikation von Themen
und Bedarfen zur Lehrentwicklung auf individueller und institutioneller Ebene bei-
tragen kénnen.

An der Universitit zu Koéln wurden die im TAP von Studierenden genannten lern-
forderlichen Aspekte'®, die an die Lehrperson zuriickgemeldet wurden, gesammelt
und inhaltsanalytisch mit MAXQDA ausgewertet (Mayring, 2000; N = 1280 Codierun-
gen):

« Materialien: Auf die entsprechende Subkategorie entfielen insgesamt die meisten
Codierungen (22,2 %). Dabei beziehen sich die Studierenden am hiufigsten auf
ILIAS" und/oder Online-Materialien, Arbeitsblitter, Aufgaben oder Ubungen und
die Folien. In Bezug auf Online-Materialien wird dabei vor allem die Verfiigbar-
keit derselben ohne weitere Spezifikation genannt, z. B. ,Hochladen des Skrip-
tes“. Aber auch Online-Tests oder die Nutzung eines Forums (,guter interaktiver
Einsatz von ILIAS“) werden positiv hervorgehoben.

« Arbeitsformen und -methoden (10,4 %; Subkategorie von Elementen der Lehrveran-
staltung). Innerhalb der Kategorie entfallen mit je rund 20 % vergleichsweise viele
Codierungen auf Diskussion und Gruppenarbeit.

o Offenheit fiir Fragen/Aktives Einbinden (Subkategorie von Atmosphire/Interaktion)
mit 9,3 %.

10 Die Auswertung bezieht sich auf 91 TAPs, die zwischen dem Sommersemester 2016 und dem Wintersemester 2018/19
durchgefiihrt wurden. Details zum Vorgehen im entsprechenden Arbeitspapier auf www.uni-koeln.de/tap (abgerufen am
07. Juni 2021).

1 ILIAS ist die E-Learning-Plattform an der Universitit zu Kéln.
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An der Universitit zu Liibeck wurden die Liibecker interaktiven Zwischenauswertungen
(LiZa; basierend auf der Methode des TAP) ausgewertet.'? Die gewichteten Aussagen
(N = 60) wurden wie in K6ln anhand einer inhaltsanalytisch-strukturierenden Inhalts-
analyse ausgewertet (Mayring, 2000). Auch hier wird auf die drei Kategorien eingegan-
gen, auf die die meisten Aussagen entfallen:

o Selbststudium und Eigenaktivitit (31,7 %): z. B. ,mit Mitstudierenden und Lehren-
den zu diskutieren®, Inhalte ,miteinander zu erarbeiten, statt von oben herab“,
die eigene Anwendung des Gelernten anhand von ,Aufgaben zum Selberlésen®,
,Probeklausuren“ und ,Ubungen, die zwar listig sind, aber man beschiftigt sich
damit“ und das , Nacharbeiten mit Literatur®.

o Lehr- und Lernmaterialien (23,3%): u.a. ,praktische Beispiele“, ,Leitsitze im
Skript“, ,Vorlesungsmitschnitte” und ,gut strukturierte Folien“.

o Lehrperson und Lehre (18,3%): z.B. ,Motivation des Dozenten: Verstindnis ist
wichtiger als Auswendiglernen“ und eine ,lebendige, kreative, interaktive Lehre“.

Trotz der unterschiedlichen Hochschulkontexte (u.a. Volluniversitit vs. Ausrichtung
auf Medizin, Informatik, Biowissenschaften und Technik) und der unterschiedlichen
Kategoriensysteme finden sich Ubereinstimmungen in Bezug auf die wichtigsten Ka-
tegorien. So ergibt sich fiir beide Universititen eine hohe Relevanz der Lernmateria-
lien, dazu gehort auch die leicht zugingliche Bereitstellung z. B. auf E-Learning-Platt-
formen. Die aktuellen Entwicklungen unterstreichen die Relevanz dieses Aspekts.
Auch die Relevanz von Diskussionen, Gruppenarbeit und interaktiver Lehre findet
sich in den Aussagen sowohl der Liibecker als auch der Kélner Studierenden zu lern-
forderlichen Aspekten. Daher kann davon ausgegangen werden, dass diese Elemente
in vielen Lehrveranstaltungen als besonders lernforderlich angesehen werden, was
Hilfestellung fiir die Lehrveranstaltungsplanung geben kann.

Vor diesem Hintergrund einer explorativen Auswertung lassen sich wie oben ge-
zeigt bereits Themen identifizieren, die immer wieder relevant werden und Hinweise
darauf geben, an welchen Stellen Lehre weiterentwickelt werden kann, sowohl indivi-
duell als auch auf'institutioneller Ebene.

Darauf aufbauend erscheint perspektivisch eine differenzierte Auswertung der
TAP-Nennungen — wenn es die Fallzahlen erlauben — nach z. B. Fachdisziplinen'® und
Lehrformaten durchaus vielversprechend, um zusitzlich zu den individuellen Riick-
meldungen an Lehrende auch Empfehlungen fiir die Weiterentwicklung von Lehre
auf weiteren Ebenen ableiten zu kénnen.

12 Die Auswertung bezieht sich auf die Pilotphase mit 16 LiZa zwischen Sommersemester 2018 und Wintersemester
2019/2020. In die Auswertung flieRen nur die an die Lehrenden weitergegebenen Aussagen ein. In der Regel sind das die
dreivon den Studierenden als ,,am wichtigsten“ genannten Aussagen.

13 Ergebnisse einer inhaltsanalytischen Auswertung von Kriterien guter Lehre (Mirastschijski et al., 2017) zeigten fiir einige
der Kriterien sowohl signifikante fachdisziplinire Unterschiede als auch Unterschiede beziiglich der Art der Lehrveranstal-
tungen.
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5 Dialogische Feedbackverfahren zur Weiterentwicklung
von Studiengingen

Dialogische Feedback- und Evaluationsverfahren lassen sich nicht nur innerhalb von
Lehrveranstaltungen einsetzen, sondern auch auf Studiengangebene, indem die stu-
dentische Perspektive fiir die Entwicklung gesamter Studienginge erfasst und
berticksichtigt wird. Die hier vorgestellten Verfahren Evaluationsparcours und das ent-
wicklungsorientierte Fokusgruppeninterview kénnen im Rahmen von Studiengangent-
wicklungen eingesetzt werden und fordern die Kommunikation tiber Lehre auf dieser
Ebene innerhalb und zwischen den beteiligten Gruppen an der Fakultit. Beide Evalua-
tionsformate sind an der Universitit Leipzig hochschuldidaktische Angebote, die von
Seiten der Fakultit in Auftrag gegeben werden. Diese Beauftragung schliefst Vor- und
Nachbereitungsgespriche sowie die Durchfithrung des Formats ein.

Der Evaluationsparcours ist eine an der HAWK Hildesheim/Holzminden /Géttin-
gen entwickelte Methode: Studierende durchlaufen dabei einen Parcours aus Pinn-
winden' und kommentieren zu ausgewihlten Themenbereichen wie Stundenplan,
Lehrveranstaltungen, Modulabstimmung oder Priifungen, was schon gut lduft, wo es
noch besser laufen kann und wie konkrete Verbesserungen aussehen kénnten. Die
Anzahl der Themenbereiche variiert zwischen 10 und 30. Fiir einen Durchgang soll-
ten ein bis zwei Stunden Zeit eingeplant werden. An einem eintigigen Evaluations-
parcours kénnen insgesamt tiber hundert Studierende teilnehmen. Die Darstellung
unterschiedlicher Semester ist dabei einfach 16sbar durch zugewiesene Schriftfarben
fur jedes Semester oder Studienjahr. Studierende konnen allein oder in Gruppen
durch den Raum gehen, diskutieren und schreiben. Oft entsteht so ein Dialog, sowohl
auf der Pinnwand als auch im Raum.

Das entwicklungsorientierte Fokusgruppeninterview als Evaluationsformat der
Universitit Leipzig ist eine Weiterentwicklung der qualitativen Studiengangevaluation
der TH Wildau (Studiengangevaluation, 2018). Dabei handelt es sich um ein ein- bis
dreistiindiges miindliches Diskussionsformat zu vorab definierten Themenberei-
chen, bei dem 10 bis 15 Studierende Stirken, Schwichen und Potenziale eines Stu-
diengangs erdrtern sowie Ideen fiir Verbesserungen eruieren. Anschlieffend folgt
eine Gewichtung der Antworten.

An beiden Formaten konnen nicht nur Studierende, sondern auch Lehrende teil-
nehmen, um auch ihre Perspektive auf den Studiengang zu erfassen, wobei den Pro-
zessverantwortlichen bewusst sein muss, dass die Anwesenheit von Lehrenden die
studentischen Ergebnisse verzerren kann. Um dem entgegenzuwirken, ist eine zeit-
versetzte Durchfithrung und ein anschlieRendes gemeinsames Interpretieren und
Auswerten denkbar.

Der Einsatz dieser qualitativen Formate zur Studiengangevaluation ist dann
sinnvoll, wenn komplexe Themen, wie Verinderungen im Rahmen des Studiengan-

14 Esistauch eine digitale Version des Evaluationsparcours unter Verwendung digitaler Pinnwénde méglich. Wie informelle
Diskussionen, die sonst beim gemeinsamen Gang durch den Parcours stattfinden, auch dort initiiert werden kénnen,
benétigt weitere Uberlegungen.
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ges evaluiert werden sollen. Die Teilnehmenden kénnen sich differenziert dulern,
Aussagen durch direktes Nachfragen in ihren Kontext gebettet und Verstindnisfragen
direkt geklirt werden. Durch den hohen Grad an Interaktivitit und Kommunikation
konnen die Befragten Reflexionskompetenz und ein gemeinsames Verstindnis iiber
die Sache entwickeln. Der Mehraufwand an Kommunikation wird auf Seiten der Be-
fragten als Wertschitzung wahrgenommen. Damit diese Wertschitzung erhalten
bleibt und auch die Motivation fiir eventuell folgende Evaluationen bestehen bleibt,
wird empfohlen, die Ergebnisse in fakultitsinterne Diskussionen rund um Verbesse-
rungen des Studiengangs einflieen zu lassen. Im Rahmen einer Studiengangent-
wicklung werden mit den beiden Formaten kommunikative Verfahren geschaffen, die
es ermoglichen, , dass die involvierten Akteure ein fiir einen Studiengang curriculares
Programm aushandeln“ (Gerholz & Sloane, 2016, S.163). Sie liefern dartiber hinaus
in der Analysephase Daten und Informationen zur Anreicherung der Ist-Stands-Ana-
lyse und erweitern so den Gesamtblick auf einen Studiengang. Die Ergebnisse kon-
nen ins Verhiltnis gesetzt werden zu anderen Analyseergebnissen, z. B. quantitativen
Studiengangbefragungen. Eine Kombination von unterschiedlichen Evaluationen rei-
chert die Datenbasis an und sorgt damit fiir mehr Eindeutigkeit der Aussagen. Damit
sind bessere Ausgangsbedingungen und eine héhere Akzeptanz der Ergebnisse ge-
wihrleistet, wenn die Formate ein Auftakt fiir eine Qualititsentwicklung oder eine
Studiengangentwicklung an der Fakultit sein sollen.

6 Fazit

Damit Lehrentwicklung als Gemeinschaftsaufgabe gelingt, ist eine dialogische Grund-
haltung nicht nur bei qualitativen Verfahren entscheidend, sondern auch bei den #ib-
lichen Lehrveranstaltungsevaluationen. Denn es geht darum, aus Riickmeldungen Er-
kenntnisse zu formulieren und Verantwortung fiir Verinderung zu iibernehmen. Die
erhobenen Ergebnisse stellen dabei einen Kommunikationsanlass dar, sie er6ffnen
das Gesprich.

Studierende kénnen durch ihre aktive Teilnahme an Feedbackprozessen Einfluss
auf die Lehrentwicklung in konkreten Veranstaltungen nehmen und bei entsprechen-
den Verfahren auch auf die Studiengangentwicklung. Sie kénnen als Change Agents
mafigeblich zu einem Kulturwandel beitragen, indem sie dialogisches Feedback und
Austauschformate verstirkt auch selbst einfordern und selbstbewusst ihre Expertise
und Erfahrung als Lernende vertreten.

Waihrend bei qualitativem Feedback im Rahmen von Studiengangentwicklung
die Ergebnisse verfahrensbedingt direkt in tibergeordnete Reflexions- und Entwick-
lungsprozesse einfliefen, zielen klassische TAPs und vergleichbare Feedbackverfah-
ren zunichst auf die Mikroebene einzelner Lehrveranstaltungen. Personengebunden
wirken diese Erkenntnisprozesse allerdings auch im alltiglichen Lehr-Lern-Handeln
weiter. Die Stirkung der Hochschule als lernende Organisation insgesamt ist dann
moglich, wenn es gelingt, die tiber Feedbackverfahren ermittelten lernhinderlichen
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Faktoren, die nicht unmittelbar durch die am Lehrgeschehen beteiligten Akteurinnen
und Akteure behoben werden kénnen, gebiindelter zu erfassen und zu bearbeiten.
Auch wenn es nicht mdéglich ist, alle stérenden Faktoren zu beheben bzw. es auch
grundlegend zum Lernen gehort, eine produktive Umgangsweise damit zu entwi-
ckeln, ist ein noch systematischerer und v.a. auch hochschulweiter Abbau hinder-
licher Faktoren, wie ungiinstiger Rahmenbedingungen, im Sinne einer lernfreund-
lichen Hochschule wichtig. TAP und vergleichbare Verfahren liefern hierfiir
Erkenntnisse aus Sicht von Studierenden und Lehrenden.
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Ratingkonferenzen als Evaluationsverfahren
in der Curriculumsentwicklung

E1LkE ToMFORDE, BENNO VOLK, PHILIP BARTH, ANDREAS VATERLAUS

Zusammenfassung

Wie kann eine Hochschule tiberpriifen, ob die vielfiltigen Ziele von Curriculument-
wicklungsprozessen erreicht werden? In diesem Kontext stellten sich die Verantwort-
lichen der Curriculumsentwicklung an der ETH Ziirich (ETHZ) die Frage, wie neue
oder revidierte Curricula von Studiengingen partizipativ evaluiert werden kénnen. Zu
diesem Zweck werden seit drei Jahren vermehrt Ratingkonferenzen eingesetzt — ein
Mixed Methods-Ansatz. Die Kombination aus standardisierten und diskursiven Ver-
fahren liefert sehr aufschlussreiche Ergebnisse, die sich mit standardisierten Metho-
den allein nur schwer erschlieflen lassen. Anhand von zwei Praxisbeispielen wird auf-
gezeigt, inwieweit Evaluationsziele erfiillt wurden und wie die Studienprogramme die
Evaluationsergebnisse nutzen. Abschliefend wird diskutiert, wie Ratingkonferenzen
systematisch als Element des Qualititsmanagements in der Universitit eingesetzt
werden konnen.
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1  Ratingkonferenzen im Kontext der Qualitétssicherung

Die Evaluation der Curricula von Studiengingen ist ein zentrales Element der Curri-
culumsentwicklung und im weiteren Sinne des Qualititsmanagements an Hochschu-
len (Groffmann & Wolbring, 2016; Mittag et al., 2003). Fiir die Currriculumsentwick-
lung an der ETHZ stellte sich die Frage, wie die Curricula der Studienginge
systematisch und partizipativ mit den beteiligten Akteurinnen und Akteuren (Studi-
engangsverantwortliche, Dozierende, Studierende) evaluiert werden kénnen. Bisher
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wurden vor allem die Peer-Evaluationen von Departements und die Beurteilungen
einzelner Lehrveranstaltungen zu diesem Zweck herangezogen; weitere Daten liefern
zudem Absolvierendenstudien sowie Kennzahlen des Controllings (Abb.1). Diese
Evaluationen richten ihren Fokus auf die implementierten Abliufe und Ergebnisse
des Studienbetriebs, weniger auf Merkmale des Curriculums. Hier liegt die Stirke
von Ratingkonferenzen, die im Rahmen von Studiengangentwicklungen seit drei Jah-
ren zur Evaluation von Curricula eingesetzt werden: Sie erweitern die Erkenntnisse
uiber die curricularen Prozesse, und sie l6sen bei den Beteiligten Lern- und Entwick-
lungsprozesse aus. Damit konnen die Funktionen einer Evaluation nach Stockmann
(2016) umgesetzt werden. Nach Stockmann kénnen Evaluationen folgende Funktio-
nen erfiillen: Gewinnung von Erkenntnissen iiber den Gegenstand, Kontrolle der
Zielerreichung, Auslosen von Entwicklungs- und Lernprozessen sowie Legitimation
gegentiber Auftraggebenden (Verhiltnis Input — Output — Impact).

| —
Departe, Evalyati
Ments. Uation
eVa|Uati0ntS der c“"icula

Unterrichy.
®Urteilyng

Abbildung 1: Elemente des Qualititsmanagements an der ETHZ, komplettiert durch die Evaluation der Curri-
cula

Ratingkonferenzen werden in der Schweiz an Gymnasien im Rahmen der externen
Schulevaluation durch das Institut fiir Schulentwicklung (IFES)' durchgefiihrt. Eine
Ratingkonferenz basiert auf Workshops, in denen individuelle Einschitzungen in
Form von Abstimmungen (Ratings) tiber vorformulierte Aussagen (Statements) zum
Evaluationsgegenstand abgegeben, unmittelbar ausgewertet und in einer moderierten
Diskussion reflektiert, kommentiert und prizisiert werden (Keller etal., 2012; Land-
wehr, 2005). Mit diesem mehrstufigen Verfahren wird eine kommunikative Validierung
(Flick, 2014) der Ratings bezweckt.

1 Das IFES ist eine Fachagentur der Erziehungsdirektorenkonferenz der Schweiz und assoziiertes Institut der Universitat
Ziirich.
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Im Folgenden beschreiben wir den Ablauf einer Ratingkonferenz und gehen an-
hand von zwei Praxisbeispielen der Frage nach, inwieweit das Mixed Methods-Setting
der Ratingkonferenz — die Verbindung von Datenerhebung und Diskussion der so
gewonnenen Daten — die Ziele der Evaluation erfiillt hat und wie die Evaluations-
ergebnisse genutzt werden. AbschliefRend diskutieren wir die bisherigen Erfahrungen
und die Perspektiven fiir die Weiterentwicklung der Methode.

2  Ablauf einer Ratingkonferenz

Eine Ratingkonferenz? zur Evaluation von Curricula an der ETHZ wird aufgrund von
Erfahrungen in mehreren Einsitzen in der folgenden Form geplant und durchge-
fuhrt:

1. Verantwortliche Personen eines Studiengangs (i.d.R. die Studiengangsleitung
und Studienadministration, Professorinnen und Professoren, etc.) formulieren
die jeweiligen Ziele der Evaluation.

2. Die Organisation der Ratingkonferenz wird festgelegt beztiglich: Entwicklung der
Statements, Festlegung der teilnehmenden Personengruppen, Anzahl der Ra-
ting-Workshops (Schritte 4 und 5), Rekrutierung der Teilnehmenden.

3. Die Statements fiir die Rating-Workshops werden von den Studiengangsverant-
wortlichen in Zusammenarbeit mit Vertreterinnen und Vertretern der Personen-
gruppen, welche in die Ratingkonferenz einbezogen werden, formuliert.

4. Im Rating-Workshop geben die Teilnehmenden ihre Einschdtzungen zu den State-
ments ab, z. B. mit einem Classroom Response System (Clicker) und einer vier-
stufigen Antwortskala mit der zusitzlichen Option einer Enthaltung.

5. Die Ergebnisse werden unmittelbar nach Abschluss aller Ratings prisentiert. In
einer moderierten Diskussion fiir jedes Statement reflektieren und prizisieren
die Teilnehmenden ihre Einschitzungen im Sinne einer kommunikativen Validie-
rung.

6. Die einzelnen Aussagen der Diskussion werden protokolliert und anschliefRend
den Teilnehmenden mit der Méglichkeit zur Korrektur oder Prizisierung zuge-
stellt.

7. Die Studiengangsverantwortlichen werten die Ergebnisse aus und leiten kon-
krete Mafinahmen daraus ab.

3 Kombination von standardisierten und diskursiven

Verfahren

Im Ablauf der Ratingkonferenz kommen sowohl standardisierte als auch diskursive
Methoden zum Einsatz (Abb. 2). Schritt 4 ist z. B. ausgeprigt standardisiert, insofern

2 Wirfithren Rating-Workshops mit 8 bis 15 Teilnehmenden durch. Ein Rating-Workshop dauert eine bis zwei Stunden.
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als vorformulierte Statements mit Antwortkategorien zur Beurteilung vorgelegt wer-
den. Schritt 5 (moderierte Diskussion) verlduft hingegen ausgeprigt diskursiv und
ergebnisoffen. Auch die anderen Schritte lassen sich zwischen diesen beiden Polen
verorten, abhingig von den Priferenzen der Durchfithrenden. Fiir die Schritte 1, 3
und 7 eignen sich gemif} unserer Erfahrung diskursive Settings.

Ablauf der Ratingkonferenz standardisiertes diskursives

Verfahren Verfahren
1. Definition des Ziels der Ratingkonferenz < X |
2. Organisation der Ratingkonferenz <+—X >
3. Formulierung der Statements <« % »
4. Rating der Statements (quantitative Erhebung) <& X >
5. Moderierte Diskussion (qualitative Erhebung) < X—>
6. Verabschiedung des Protokolls durch TN < X >
7. Auswertung, MaRnahmen < % |

Abbildung 2: Kombination von standardisierten und diskursiven Verfahren in der Ratingkonferenz

4  Praxisbeispiele

Nachfolgend zeigen wir beispielhaft an zwei Studiengingen, welche Evaluationsfunk-
tionen (Stockmann, 2016) Ratingkonferenzen in der Curriculumsentwicklung tiber-
nehmen koénnen.

41  Bachelor-Studiengang A

Der Bachelor-Studiengang A wurde einer umfangreichen Revision unterzogen, so-
wohl beztiglich inhaltlicher Schwerpunktsetzungen als auch beziiglich des Workloads
der Studierenden. Die Ratingkonferenz sollte Aufschluss dariiber geben, welche Er-
fahrungen die Studierenden mit der neuen Konzeption des ersten Studienjahres ge-
macht haben und inwiefern sich die Kompetenzentwicklung der Studierenden aus
Sicht der Dozierenden verbessert hat.

Es wurde deutlich, dass fiir die Studierenden das neue Konzept des Curriculums
des ersten Studienjahrs mehrheitlich nicht erkennbar war, zudem wurden inhaltliche
und didaktische Inkohidrenzen von Lehrveranstaltungen diskutiert. Zur Kompetenz-
entwicklung der Studierenden konnte der Rating-Workshop mit den Dozierenden
aufgrund des gewdhlten Zeitpunkts noch kein eindeutiges Bild liefern. Die Diskussio-
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nen verschafften den Studiengangsverantwortlichen diverse Sichtweisen auf den Stu-
diengang und damit eine Grundlage, die von den Studierenden genannten Schwach-
punkte gegeniiber den betreffenden Lehrpersonen offen anzusprechen. Damit haben
diese Rating-Workshops zwei Evaluationsfunktionen gemifl Stockmann (2016) umge-
setzt: Erkenntnisgewinn und Legitimation. Der zustindige Studienkoordinator war
vom partizipativen Aspekt der Evaluationsmethode tiberzeugt: ,Ich habe die Studie-
renden als sehr authentisch erlebt. Sie wurden als Expertinnen und Experten ihres
Curriculums angesprochen.“

4.2  Bachelor-Studiengang B

In der Ratingkonferenz im Bachelor-Studiengang B haben Dozierende die Kohirenz
des bestehenden Curriculums eingeschitzt, zu einem Zeitpunkt, als eine Revision
des Studiengangs vorbereitet wurde. Das Ziel der Evaluation war, die Einschitzungen
der Dozierenden zum bestehenden Curriculum in die Revisionsarbeiten einflieflen
zu lassen. Das Setting — extern moderierte Diskussion unter Dozierenden zu zentra-
len Themen des Curriculums — hat sich aus Sicht der Leiterin des Revisionsprojekts
positiv auf die Zusammenarbeit im Studiengang ausgewirkt. Nach ihrer Einschit-
zung trugen die Rating-Workshops zur Fundierung und Legitimation des Revisions-
projekts bei und setzten inhaltliche Akzente fiir die Ausrichtung der Revision: ,Die
Workshops deckten Problemfelder auf und entwickelten Perspektiven fiir die Revi-
sion.“ Damit haben die Rating-Workshops in diesem Fall drei Evaluationsfunktionen
gemif Stockmann (2016) umgesetzt: Erkenntnisgewinn, Auslésen von Entwicklungs-
prozessen und Legitimation.

5 Diskussion

Die Riickmeldungen der beteiligten Akteurinnen und Akteure bisheriger Ratingkon-
ferenzen geben Hinweise darauf, dass dieses Verfahren eine zielfiihrende und effi-
ziente Evaluationsmethode fiir die Curriculumsentwicklung ist und Variationen hin-
sichtlich der Durchfiihrung zulisst. Dabei zeigte sich, dass die Formulierung der
Statements fiir deren Verlauf von entscheidender Bedeutung ist. Die Statements bil-
den die Fragestellung der Evaluation ab. Sie sollten eindeutig und prizise sein.
Wichtig ist auch die Rolle der moderierenden Person. Sie sollte den Teilnehmenden
ausreichend Zeit fir die Diskussion der Ergebnisse und der Hintergriinde ihrer Be-
wertungen geben, alle einbeziehen, gut zuhtren, gezielt nachfragen und nicht die
eigene Meinung einfliefRen lassen.

Gemif? bisherigen Erfahrungen kann das Verfahren die von Stockmann (2016)
genannten Evaluationsfunktionen abdecken: Gewinnung von Erkenntnissen, Kon-
trolle der Zielerreichung, Auslésen von Entwicklungs- und Lernprozessen, Legitima-
tion. Eine Uberpriifung der Wirksamkeit des Verfahrens ist geplant. Diesbeziiglich
sollte die Methode weiterentwickelt werden in Hinblick auf ihren nachhaltigen Ein-
satz und ihre Integration in das Qualititsmanagementsystem der Universitit.
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Aufgrund der Erfahrungen in der Curriculumsentwicklung werden Ratingkonfe-
renzen auch in anderen Bereichen des Qualititsmanagements und des Betriebs unse-
rer Universitit eingesetzt, z. B. in der Evaluation der Unterrichtsbeurteilung und bei
der Selbstevaluation im Rahmen der institutionellen Akkreditierung. Der partizipa-
tive Ansatz, das kommunikative und zielgruppenorientierte Setting sowie die Kombi-
nation von standardisierten und diskursiven Evaluationsmethoden gaben dafiir den
Ausschlag. Mit der Erprobung und Weiterentwicklung von Ratingkonferenzen hat so-
mit die Lehrentwicklung Impulse fiir die Hochschulentwicklung setzen kénnen.
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Zusammenarbeit im
Studiengangentwicklungsprozess

Ergebnisse einer gemeinsamen Reflexion von Akteurinnen und
Akteuren aus fach- und iiberfachlichen Bereichen

CAROLIN NIETHAMMER, SABINE SCHOB, JOSEF SCHRADER

Zusammenfassung

Im Beitrag wird die Frage nach Chancen und Grenzen einer zielfithrenden Zusam-
menarbeit fachlicher und iiberfachlicher Akteurinnen und Akteure im Studiengan-
gentwicklungsprozess adressiert. Dafiir wird kritisch hinterfragt, inwiefern erstens
die Verstindnisse der Hochschule als Organisation im Sinne eines lose gekoppelten
Systems und einer professionellen Biirokratie fiir einen synergetischen Entwick-
lungsprozess tragen und inwieweit zweitens die funf Voraussetzungen fiir eine
lernende Organisation, als Grundlage fiir die Etablierung einer synergetischen Zu-
sammenarbeit, gegeben sind. Es liegen Daten aus vier leitfadengestiitzten Gruppen-
befragungen der o.g. Akteurinnen und Akteure vor (N=36), die nach der inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden. Dabei sind die Ein-
schitzung von Austauschsituationen, erfolgten Perspektivverschrinkungen und die
Potenziale einer kiinftigen Zusammenarbeit als Leitkategorien von Interesse. Die Er-
gebnisse deuten darauf hin, dass viel Hoffnung in einen institutionalisierten Raum
fiir den Austausch zur Studiengangentwicklung gelegt wird.
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1  Einleitung: Akteurinnen und Akteure der
Studiengangentwicklung

Hochschulen kam in den letzten Jahren eine immer gréflere Autonomie zu, die um-
gesetzt mit Instrumenten des New Public Managements (NPM) formal mehr Einfluss
von Leitung und zentralen Einheiten nach sich zieht (Bogumil et al., 2013). Dies geht
mit einer Ausdifferenzierung der Aufgabenbereiche wie z.B. der Studiengangent-
wicklung einher (Bliimel et al., 2010).

Wihrend die Studiengangentwicklung in der Pri-Bologna-Ara ein Hoheitsgebiet
der Ficher war, sind nun in hochschulstrategischer als auch konzeptioneller Hinsicht
uiberfachliche Akteurinnen und Akteure (z. B. die Zustindigen in der Verwaltung, das
Qualititsmanagement oder auch die Hochschuldidaktik) beteiligt. Diese beziehen
sich in ihrem Handeln nicht auf eine Disziplin, wie es fiir fachliche Akteurinnen und
Akteure — den berufsbezogenen Professionellen — tiblich ist, sondern sie orientieren
sich — als organisationsbezogene Professionelle — an der Strategie der Hochschule
(Evetts, 2011). Generell scheint fur einen erfolgreichen Verinderungsprozess in der
Organisation Hochschule — insbesondere mit Blick auf die Qualitit der Studiengang-
entwicklung und deren Sicherung — der Partizipation der beteiligten Akteurinnen und
Akteure eine grofle Bedeutung zuzukommen (z. B. Bogumil etal., 2013; Kriicken &
Robken, 2009; Steinhardt et al., 2017).

Hier setzt dieser Beitrag an, indem die gemeinsame Einschitzung eines partizi-
pativ umgesetzten Studiengangentwicklungsprozesses vor theoretischen Annahmen
zur Organisation Hochschule reflektiert und die Frage nach Chancen und Grenzen
einer zielfiihrenden Zusammenarbeit fachlicher und iiberfachlicher Beteiligter fiir
eine qualititsvolle Studiengangentwicklung beantwortet wird.

2 Theoretischer Hintergrund: Eigenschaften der
Organisation Hochschule

21 Die Hochschule als besondere Organisation

Die Theorie der Hochschule als lose gekoppeltes System (Weick, 1976) besagt, dass
universitire Elemente, z. B. Fachbereiche, Studiengangentwickelnde oder die Lehre,
recht autark nebeneinander existieren (Weick, 1976, S.4-8). Eine Gefahr fiir die Quali-
tit der Studiengangentwicklung besteht dabei darin, dass ein ficheriibergreifender
Transfer konzeptioneller Innovationen bzw. erforderliche Abstimmungen fiir die for-
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male Gestaltung der Lehrangebote aufgrund der losen Kopplung der universitiren
Elemente nur bedingt erfolgen (Weick, 1976, S.4-8).

Die aktuellen Steuerungsbestrebungen an Hochschulen zielen mit ihrem Effizi-
enzgedanken nun darauf ab, die zentralen Einheiten und die Fachbereiche stirker zu
koppeln. Solche Top-Down-Prozesse konnen sich jedoch nachteilig auf die Motivation
der Mitglieder niederschlagen (Kriicken & Robken, 2009). So konnen die autark han-
delnden Studiengangentwickelnden in den Fachbereichen die neuen Managementan-
sitze als Eingriff in ihr Hoheitsgebiet wahrnehmen, sodass sie dann die lose Kopp-
lung als Schutzfunktion nutzen, um ihr bisheriges Handeln beizubehalten. Die laut
Bogumil sowie Kolleginnen und Kollegen (2013) von vielen Hochschulen realisierte
Strategie des NPM scheint — so die Hypothese — entgegen der eigentlichen Intention
die Entkopplung von formalen Strukturen und Aktivititen voranzutreiben, was eine
synergetische Zusammenarbeit der fachlichen und tiberfachlichen Akteurinnen und
Akteure und damit eine qualititsvolle Studiengangentwicklung erschwert.

Dies veranschaulicht auch die Betrachtung der Hochschule als professionelle Bii-
rokratie (Mintzberg, 1979). Dem Ansatz folgend vereint die Hochschule Expertinnen
und Experten, die aufgrund ihrer ausgeprigten Professionalisierung hochkomplexen
Tatigkeiten (in der Wissenschaft) nachkommen und dafiir weitgehend autonom han-
deln. Die komplexe Arbeit wird tradierten Abldufen und Handlungsmustern folgend
ausgefiihrt, d. h. sie ist trotz ihrer Komplexitit stabil und fithrt zu vorhersehbarem
Verhalten. Entsprechend basiert die Zusammenarbeit der verschiedenen Akteurinnen
und Akteure auf gegenseitigen Erwartungen, die aus den gewohnten Handlungsab-
ldufen resultieren (Mintzberg, 1979, S.172).

Durch die neuen Steuerungsbestrebungen verindern sich allerdings sowohl die
Abliufe als auch die Zustindigkeiten fiir die Aufgabe der Studiengangentwicklung.
Die institutionalisierten Erwartungen werden nicht mehr erfiillt, was Irritationen bei
den beteiligten fachlichen und tiberfachlichen Akteurinnen und Akteuren mit sich
bringen kann. Eine synergetische Zusammenarbeit unter Einbezug der jeweiligen Ex-
pertisen scheint also kaum méglich zu sein, solange die Irritationen nicht geklirt wer-
den konnen. Relevant fiir die Bewiltigung der neuen Herausforderungen ist, dass
sich ein organisationaler Lernprozess einstellt, der eine gemeinsame Reflexion der
Verinderungen sowie eine synergetische Zusammenarbeit im Systemkontext um-
fasst.

2.2 Die Hochschule als lernende Organisation

Als Voraussetzungen fiir eine lernende Organisation hat Senge (2011) fiinf Lerndiszi-
plinen postuliert, die als Ganzes betrachtet und von den Organisationsmitgliedern
beherrscht werden sollten, um das Veranderungspotenzial von Organisationen zu ak-
tivieren (Senge, 2011, S.16-21):

D1) Das individuelle Wachstum hebt mafigeblich auf Professionalitit und die Person-
lichkeitsentwicklung ab.

D2) Die mentalen Modelle bezeichnen Schemata, die die Wahrnehmung und das Han-
deln und damit die Reflexionsfihigkeit pragen.
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D3) Die gemeinsame Vision muss von allen an der Studiengangentwicklung Beteilig-
ten getragen und entsprechend bottom-up etabliert werden.

D4) Das Team-Lernen bezieht sich darauf, die gemeinsame Vision auszurichten und
sich auf einen echten Dialog einzulassen.

D5) Das Denken in Systemen ist nach Senge die integrative und damit wichtigste Dis-
ziplin, da sie alle zuvor dargestellten Disziplinen miteinander verkniipft. Sie um-
fasst die Fahigkeit, institutionalisierte Muster zu analysieren und zu erkennen,
dass das Ganze mehr sein kann als die Summe seiner Teile.

Wendet man die Lerndisziplinen in der Organisation Hochschule auf die Herausfor-
derung der Studiengangentwicklung in der verinderten Akteurskonstellation an, lisst
sich sagen: Hinsichtlich der Professionalitit der Beteiligten existieren unterschied-
liche Bezugsrahmen (Beruf/Fach und Organisation, s.o.), die vermutlich auch das
individuelle Wachstum (D1) und die mentalen Modelle (D2) prigen. Entsprechend
der dargestellten Theorien kann angenommen werden, dass v.a. die mentalen
Modelle der fachlichen Akteurinnen und Akteure, die gewohnt waren, als einzige
Expertengruppe Curricula autark zu konzipieren, aktuell irritiert sind und die Refle-
xionsfihigkeit der Beteiligten fiir diese Situation gefragt ist. Ausgehend von den ein-
leitenden Ausfithrungen scheint eine gemeinsame Vision (D3) die Qualitit in Stu-
dium und Lehre darzustellen. Allerdings wurde die Neuerung dieser Vision als ein
durch die Bologna-Reform verindertes Qualititsverstindnis im Sinne der Kompe-
tenzorientierung als ,Shift from teaching to Learning“ (Welbers & Gaus, 2005, S.2)
von oben initiiert. Entsprechend ist zu iiberpriifen, ob die Vision tatsichlich von allen
geteilt wird. Des Weiteren gilt es zu identifizieren, was ein Lernen im Team (D4) vor
dem dargelegten Hintergrund bedarf und inwieweit sich diese vier Disziplinen als
Denken im System (D5) niederschlagen.

Mit diesen Anhaltspunkten soll die im Folgenden vorgestellte Untersuchung
Aufschluss zu den Chancen und Grenzen einer synergetischen Zusammenarbeit ge-
ben.

3  Forschungsdesign: Gruppenbefragung im Kontext von
Mixed-Methods

An der Universitit Tiibingen arbeiten fachliche und tiberfachliche Akteurinnen und
Akteure seit acht Jahren in diversen Studiengangentwicklungsvorhaben systematisch
zusammen. Die Entwicklungsvorhaben werden im Rahmen des BMBF-geforderten
Projekts' Entwicklung innovativer Curricula und praxisorientierter Lehrmodule
(ICPL) in einjdhrigen Foérderzyklen finanziell (Lehrdeputatsreduktion und Mittel zur

1 Im Rahmen des Verbundprojekts ESIT II: Erfolgreich studieren in Tiibingen: Potentiale erkennen und férdern — Chancen
eréffnen — Verantwortung iibernehmen mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter
den Férderkennzeichen FKZ 01PL11006 und 01PL16006 geférdert.
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Kompensation der Lehre) und didaktisch (Rahmenprogramm mit Veranstaltungen
zur kompetenzorientierten Ausrichtung und modularen Ausgestaltung von Studien-
gingen, die in enger Kooperation mit iiberfachlichen Akteurinnen und Akteuren um-
gesetzt werden) durch eine wissenschaftliche Begleitung (WB) unterstiitzt. Bei der
Evaluation der ersten Projekthilfte (2011-2016), in der das bedarfsorientierte Rahmen-
programm zur Unterstiitzung der Entwickelnden konzipiert wurde, konnte der Aus-
tausch als zentrale Gelingensbedingung identifiziert werden (Niethammer etal.,
2019). Auf Grundlage dieser Erkenntnisse standen in der zweiten Projekthilfte (2016—
2020) die Etablierung einer Austauschplattform und die gezielte Ausrichtung der Zu-
sammenarbeit der Beteiligten im Fokus. Zur formativen Evaluation der Zusammen-
arbeit wurde ein paralleles Mixed-Methods-Design (Kuckartz, 2014) eingesetzt. Dieses
umfasst teilstandardisierte Kurzevaluationen der einzelnen Veranstaltungen, eine
qualitative Gruppenbefragung bei der Abschlussveranstaltung zur jeweiligen Forder-
phase und eine quantitative Online-Befragung nach Ende der jeweiligen Férderung.
Die Integration der Daten erfolgt mafgeblich im Zuge der Gesamtauswertung des
Projekts.

Fiir die Beantwortung der zentralen Frage nach Chancen und Grenzen einer ziel-
fithrenden Zusammenarbeit fiir eine qualititsvolle Studiengangentwicklung im Kon-
text verinderter Herausforderungen wird das Hauptaugenmerk dieses Beitrags auf
die Daten der leitfadengestiitzten Gruppenbefragungen gelegt.? Es liegen Daten aus
vier, ca. 40-miniitigen Befragungen mit je ca. acht Teilnehmenden vor (N=36, davon
24 aus Fachbereichen, 12 aus iiberfachlichen Bereichen, genauer: Qualititsmanage-
ment, Hochschuldidaktik, Dezernatsabteilung fiir Studiengangentwicklung, Arbeitsbe-
reich Bildung fiir nachhaltige Entwicklung), die nach der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) nach einem deduktiv-induktiv entwickel-
ten Kategoriensystem von vier Personen konsensuell ausgewertet wurden.> Dabei
sind die Einschitzung von Austauschsituationen im Entwicklungsprozess sowie zu
erfolgten Perspektivverschrinkungen und die Potenziale einer kiinftigen Zusammen-
arbeit als Leitkategorien von Interesse.*

4  Ergebnisse: Facetten der Zusammenarbeit

41  Austausch im Entwicklungsprozess
Der Blick auf Unterstiitzungskontexte als spezifische Austauschsituation im Férder-
jahr zeigt, dass eine formelle Prozessbegleitung mit definierten Schritten und Meilen-

2 Die Hauptfragen lauteten wie folgt: 1. Wie verlief die Studiengangentwicklung im letzten Jahr aus Ihrer Sicht betrachtet?
2. Wie nehmen Sie den Austausch mit Blick auf den Studiengangentwicklungsprozess im letzten Jahr wahr? 3. Welchen
Stellenwert hat der Austausch Ihrer Ansicht nach fiir Studiengangentwicklungsprozesse? 4. Inwiefern hat die Férderung
Ihrer Meinung nach den Entwicklungsprozess verindert?

3 Inderersten Runde wurde die Befragung lediglich protokolliert, da zu einer Audioaufzeichnung nicht alle Teilnehmenden
bereit waren.

4 Diese stellen nur einen Teil der Gesamtauswertung dar. Die Hauptkategorien der Inhaltsanalyse sind: 1. Einflussfaktoren
im Entwicklungsprozess, 2. Aufgabenverstindnis, 3. Verzahnung der Studiengangentwicklungsprozesse, 4. Bedeutung
der Angebote der Férderung, 5. Weitere Unterstiitzungsbedarfe/Optimierungswiinsche, 6. Sonstiges
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steinen, angeleitet durch tiberfachliche Akteurinnen und Akteure oder die WB, von
den Entwickelnden oft als hilfreich erachtet werden (Abb. 1, Z1), beispielsweise, um
Kolleginnen und Kollegen fiir das Thema zu aktivieren oder die Arbeit zu strukturie-
ren. Eine der befragten Gruppen betonte in diesem Zusammenhang v.a. den forder-
lichen Aspekt der Begleitung des Studiengangentwicklungsprozesses (Abb. 1, Z2). Die
WB wird dartiber hinaus von allen als hilfreicher Ansprechpartner betrachtet, die An-
gebote des Rahmenprogramms werden teils als gute Anregung, teils als zeitlich/
inhaltlich nicht richtig passend thematisiert (Abb.1, Z3, Z4). Dabei spielt der Aus-
tausch im Entwicklungsprozess, verstanden als Gespriche auf Augenhdhe, in ICPL
hiufig eine Rolle (Abb.1, Z1-4). Fiir die Entwickelnden steht dabei die Reflexion der
eigenen Vorhaben und das Gefiihl, nicht allein zu sein, im Mittelpunkt (Abb.1, Z3).
Ab und zu wird das Fehlen der Fachnihe kritisiert, was mehrfach in Uberlegungen zu
fach-(gruppen-)orientierten Formaten seitens der tiberfachlichen Akteurinnen und
Akteure miindet (Abb. 1, Z4, Z5).

4.2  Perspektivwechsel der beteiligten Akteurinnen und Akteure
Einhergehend mit den zuvor dargestellten Ergebnissen wird v.a. deutlich, dass das
Projekt ein Forum fiir eine Zusammenkunft der diversen Beteiligten der Studien-
gangentwicklung bietet (Abb. 1, Z3, Z6). Dieses Forum ermdglicht eine weniger aus-
schlieRlich einseitig fokussierte und damit qualititsvollere Auseinandersetzung mit
Studium und Lehre (Abb. 1, Z7). Sehr oft werden die kontaktstiftende und perspekti-
verweiternde Eigenschaft betont. Tabelle 1 zeigt, dass bei allen hiufigen Code-Uber-
schneidungen der Code Raum fiir institutionalisierte Studiengangentwicklung (SE) ver-
treten ist.

Tabelle 1: Code-Uberschneidungen

t‘:::zrn: Austausch P:::EEIS(SIV' Rausng il Wunsch Prognose

Unterstiitzung 9 5 9 9 1
Austausch 9 9 16 9 1
Perspektivwechsel 5 9 14 8 4
Raum fiir SE 9 16 14 15 3
Optimierungs- 9 9 3 15 7
wunsch

Prognose 1 2 4 3 7

Weitreichendere Perspektivwechsel finden vorwiegend zwischen den Fachbereichen
hinsichtlich der unterschiedlichen Lehrkulturen statt, die von unterschiedlichen Qua-
litdtsverstindnissen zeugen. Die tiberfachlichen Akteurinnen und Akteure hegen
hiufig ein Problembewusstsein hinsichtlich der fiir die fachlichen Akteurinnen und
Akteure bestehenden inhaltlichen und zeitlichen Herausforderungen, Studiengang-
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entwicklungen umzusetzen (Abb.1, Z5). Seltener erfolgt der Perspektivwechsel der
fachlichen Akteurinnen und Akteure hinsichtlich der — teils unangenehmen — Aufga-
ben der tiberfachlichen Akteurinnen und Akteure (wie z. B. Fristwahrung).

4.3  Potenziale fiir die Zusammenarbeit

Der am hiufigsten genannte Optimierungswunsch besteht in der Institutionalisie-
rung eines Raums fiir das Thema Studiengangentwicklung an der Universitit (Abb. 1,
73, Z6 und Tab. 1). Einige der Befragten wiinschen sich v.a. eine zeitlich bessere Pas-
sung der Angebote des Rahmenprogramms, zudem mehr fachspezifische Unterstiit-
zung (Abb. 1, Z4) und mehr bzw. dauerhafte Ressourcen fiir die Aufgabe (Abb. 1, Z8).
Sehr oft wird die fehlende Wertschitzung der Universitit hinsichtlich Studium und
Lehre thematisiert (Abb. 1, Z9). Die erlebte Erwartungshaltung, zusitzliche und gute
Arbeit leisten zu miissen, ohne dafiir Anreize zu stellen, sorge fiir eine Schieflage. Die
Arbeitsbelastung werde dadurch sehr hoch und hinge an einzelnen Engagierten bei
dem gleichzeitigen Problem der Verstetigung der dabei aufgebauten Wissensgrundla-
gen und Kooperationsbeziehungen, wenn die Zustindigkeiten zeitlich begrenzt sind
bzw. immer wieder wechseln.

Z1_Grun-FB4a: ..., wir haben diesen Zeitstrahl mal abgemacht und ein Jahr vorher,
dass sieht ja immer ganz, ja puh Spaziergang. ((Gelichter)) Und dann kam der
Dezember, wo sind die Dokumente? Also ne das hat extrem geholfen, ich bin im-
mer mehr also es ist besser man hat richtig tolle Deadlines, sie sind schrecklich,
aber sie sind extrem hilfreich.“

Z2_Griin-FB5a: ...,also ich glaube das haben wir wirklich wahrscheinlich auch als
sehr wertvoll angesehen und auch als sehr notwendig durch diese verschiedenen
Schritte da einfach begleitet zu werden [...]. Also wie gesagt man nimmt dann auch
noch viele Ideen mit, die man vielleicht auch noch im nichsten Prozess wieder
anwenden konnte. Flexibilisierung, ne.”

Z3_Gelb-FB13b: ,Mit dem Austausch ist generell immer die Chance verbunden,
nicht nur zu sehen, dass man nicht allein ist mit seinen Fragen, sondern dass man
tatsichlich von den anderen profitiert und lernt und sieht, wo sind die Herausfor-
derungen der anderen. So unterschiedlich die Projekte auch wa:ren, also nicht nur
fachlich war der Austausch hilfreich, sondern auch tiberfachlich: was geht gerade
aktuell, was gibt es fiir Techniken und Methoden und 4h dass man dann tiberlegen
kann, was kann das fiir das eigene Projekt fiir eine Rolle spielen. Also insofern auf
jeden Fall sehr, sehr hilfreich, das wiirde ich nicht grundsitzlich dndern wollen.“

Z4_Rot-FB9a: ,Und klar dhm ich sag mal, man profitiert auf jeden Fall von so
einem Austausch. Ahm aber dann sind die (.) sozusagen ist der Austausch irgend-
wann auch mal begrenzt, weil es dann doch eben um fachspezifische, studiengang-
spezifische Probleme geht. Und deswegen waren wir auch so ein bisschen am
Uberlegen oder hatte ich innerlich auch iiberlegt, wenn Sie jetzt schon fragen
((lacht)), ob sich das nicht eben (.) irgendwie auch modifizieren liefle oder man sagt
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4h es gibt dann mal Termin, da kommen Sie alle (Blick zu UF) gebiindelt in ein
Fach sozusagen.“

Z5_Rot-UF3: ,Also ich nehme den Punkt gerne auf und mit. Ahm weil ich glaube,
wenn wir so auch in Vorbesprechungen gingen, dann kénnten wir die Betroffenen
besser mitnehmen. Also auch vom Sinn des Ganzen vielleicht (.) besser iiberzeu-
gen (...) also was Studiengangentwicklung bedeutet oder genau was ein Modulprii-
fungskonzept bedeutet also diese Dinge.“

Z6_Gelb-UF1: ,Also grundsitzlich zu diesem Austausch, dass man iiberhaupt ein
Forum dafiir hat (.) , dass man einen Platz hat, (.) &hm wo man diese Themen in
den Blick nimmt und das wire auch was, was ich mir fiir die Zukunft wii:nschen
wirde“...

Z7_Blau-FB2: ,Es ist hier ein tiberfachlicher Austausch auf anderer Ebene méglich,
der gut ist, er ist wenig zielgetrieben, bietet viel Freiriume.“

Z8_Blau-FB2: ,Man muss Unterstiitzung organisieren, eine zentrale Stelle fiir Stu-
diengangentwicklung im Fachbereich wire wiinschenswert, sonst weifs niemand,
was der andere gemacht hat.“

Z9_Gelb-FB12b: ,Ahm im Moment ist die gegebene Situation ja so, dass Innova-
tion und Weiterentwicklung in der Lehre strukturell finanziell gar nicht honoriert
werden, also da gibt es irgendwie gar kein Belohnungssystem. Ahm da kann man
natiirlich auch nochmal an dieser Stelle driiber nachdenken, ob sowas nicht sinn-
voll dh ist. Weil sich in der Lehre zu engagieren, hat im Grunde aus Institutssicht
und Mitanwirtersicht fast gar keinen positiven Effekt (..) und das ist eigentlich ein
Zustand, der sehr problematisch ist. Das kénnen wir vermutlich nicht in diesem
Kreis kliren, das ist klar, aber das kann man ja mal anstofRen in welcher Form auch
immer.“

Abbildung 1: Originalzitate aus den Gruppenbefragungen

Anmerkung: Die Farben wurden zur anonymisierten Unterscheidung der Gruppen je Férderzeitraum gewihlt,
UF steht fiir Akteurinnen und Akteure aus tiberfachlichen Bereichen, FB fiir jene aus den Fachbereichen. Die
Nummerierungen kennzeichnen die je verschiedenen Fach-/Arbeitsbereiche bzw. Personen.

5  Interpretation und Diskussion der Ergebnisse: Chancen
und Grenzen

5.1  Theoretische Riickbindung der Ergebnisse

Die Ergebnisse zeichnen ein ambivalentes Bild von der Aufgabe der Studiengangent-
wicklung. So werden einerseits die gebotene Unterstiitzung wihrend der Férderung
und sogar formelle Vorgaben als hilfreich erachtet und ein institutionalisierter Raum
fiir die Zusammenarbeit der beteiligten Akteurinnen und Akteure gefordert. Anderer-
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seits steht diese Einschitzung einer universitiren Struktur gegeniiber, die es den Ent-
wickelnden der Fachbereiche kaum méglich macht, die Aufgabe in ihrem Arbeitsall-
tag entsprechend umzusetzen. Die im Projektkontext realisierte Zusammenarbeit
fithrt zwar im Sinne des NPM zu einer engeren Kopplung von Verwaltung und Wis-
senschaft, die jedoch nicht nur positiv wahrgenommen wird und mit einer Zunahme
des Arbeitsaufkommens einhergeht (Kriicken & Rébken, 2009). Weiter scheinen die
einzelnen Fachbereiche nach wie vor lose gekoppelt zu sein, da auflerhalb des Pro-
jekts kaum Austausch zu Studium und Lehre erfolgt, weswegen das Forum, das ICPL
bietet, besonders geschitzt wird.

Die Ergebnisse zeigen zudem, dass sich die neue Expertengruppe zwar im Auf-
gabengefiige der Studiengangentwicklung etabliert hat, sich jedoch zur erfolgreichen
Zusammenarbeit ihrer Aufgaben gewohnter Muster bedient und ein Perspektivwech-
sel fur die jeweiligen Aufgaben eher nur einseitig durch die iiberfachlichen Akteurin-
nen und Akteure erfolgt. Die Wahrnehmung einer neuen Expertengruppe in der Uni-
versitit als professionelle Biirokratie (Mintzberg, 1979) scheint sich demnach, noch
nicht im Selbstverstindnis der Beteiligten niedergeschlagen zu haben.

Die Organisation Hochschule hat demzufolge den Verinderungsprozess noch
nicht abgeschlossen, was ausgehend von den Ergebnissen jedoch weniger an der Be-
reitschaft der Beteiligten als an den dafiir erforderlichen Strukturen zu liegen scheint.

Wird dieses Szenario vor dem Hintergrund der fiinf Disziplinen einer lernenden
Organisation (Senge, 2011) betrachtet, so scheint die Universitit diese nur ansatz-
weise zu beherrschen. Die Ergebnisse deuten jedoch immer wieder darauf hin, dass
das Potenzial prinzipiell besteht. Allein schon der starke Wunsch nach einem institu-
tionalisierten Raum fur die Zusammenarbeit und die damit deutlich gewordenen
Ambitionen vereint die ersten Disziplinen: So wollen die Beteiligten mehr zum
Thema der Studiengangentwicklung erfahren (D1) und finden es bereichernd, sich
mit unterschiedlichen Sichtweisen zum Thema zu befassen (D2). Dabei vereint das
Ziel der Qualititssteigerung der Curricula die diversen Auseinandersetzungen mit
der Aufgabe der Studiengangentwicklung in den Gruppenbefragungen — denn selbst
die Kritik hebt letztlich auf einen Optimierungsbedarf fiir die Aufgabe der Studien-
gangentwicklung ab, der eine Qualititsentwicklung der Curricula zur Folge haben
sollte (D3). Der Wunsch nach der Plattform fiir eine synergetische Zusammenarbeit
spiegelt die Bereitschaft und Notwendigkeit fiir ein Lernen im Team wider (D4). Die
das Gesamtsystem betreffende Erkenntnis, dass eine synergetische Studiengangent-
wicklung in den aktuellen Strukturen kaum moglich ist, da zum einen die Austausch-
und Transferstrukturen und zum anderen die Ressourcen bzw. das Anreizsystem feh-
len, miindet in die fiinfte Disziplin.

Insgesamt kann also angenommen werden, dass 1. eine engere Kopplung der
fachlichen und uberfachlichen Akteurinnen und Akteure wie auch der einzelnen
Fachbereiche im Sinne der Qualititsentwicklung befiirwortet und bestehende Irrita-
tionen in der Zusammenarbeit der verschiedenen Expertinnen und Experten iiber-
wunden werden kénnten sowie 2. jene Voraussetzungen fiir eine lernende Organisa-
tion gegeben sind, die im Handlungsbereich der Beteiligten liegen. Nicht vorhanden
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sind institutionelle Strukturen, die die im Projekt realisierte synergetische Zusam-
menarbeit in einer Verstetigung unterstiitzen wiirden.

5.2 Kritische Reflexion der Vorgehensweise

Die Interpretation soll mit Blick auf das Design kurz reflektiert werden, da die in der
Gruppenbefragung als recht unproblematisch erscheinende engere Kopplung von
Formal- und Aktivititsstruktur aufgrund der Konstellation der Befragten verzerrt sein
konnte. Diese wissen, dass sie voraussichtlich auch kiinftig noch zusammenarbeiten
miissen, weswegen Kritik ggf. eher vorsichtig geduflert bzw. ein wohlwollender Um-
gang damit gepflegt wird. Diese Begebenheit erschwerte es auch, die Runden — wie
urspringlich geplant — zu einer Gruppendiskussion im Sinne der sozialwissenschaft-
lichen Erhebungsmethode (Lamnek & Krell, 2016) zu stimulieren und erforderte — wie
die Ablehnung der Audioaufnahme in der ersten Runde zeigte — eine sensible Hin-
filhrung zu dieser Erhebungsform. Weiter findet die Erhebung im Projektkontext
statt, wodurch einige befragungsrelevante Themen bereits in anderen Kontexten be-
sprochen wurden und ggf. eine bestimmte Wahrnehmung aktiviert wird. Zudem
muss hinterfragt werden, ob die Projektbeteiligten tendenziell diejenigen Personen
an der Universitit vereinen, die sich bereits fiir die Lehre engagieren. Nichtsdestotrotz
zeugt der Wunsch nach einer institutionalisierten Plattform von einem deutlichen
strukturellen Bedarf, der die synergetische Zusammenarbeit limitiert.

5.3  Praktische Implikationen: Chancen und Grenzen der Zusammenarbeit
Auf die fundamentale Grenze der fehlenden universitiren Strukturen fiir die Zusam-
menarbeit der verschiedenen Akteurinnen und Akteure wurde bereits hingewiesen.
Damit einhergehend haben die Ergebnisse gezeigt, dass im universitiren Alltag an
den Fachbereichen zusitzliche (personelle) Ressourcen fiir eine addquate Aufgabener-
fullung erforderlich sind. Bei einer Zusammenarbeit von tiberfachlichen Bereichen
mit verschiedenen Fachbereichen ist es schwierig, die zeitliche und inhaltliche Aus-
richtung einer Prozessbegleitung fiir alle passend zu gestalten. Dariiber hinaus kon-
nen fachspezifische Anliegen nur bedingt bedient werden. In der Diversitit einer mit
Studiengangentwicklungsfragen betrauten Gruppe liegt aber auch die grofle Chance
fiir die Qualititsentwicklung der Curricula (Hanft & Maschwitz, 2017): zum einen, da
eine Reflexion der existierenden Pline angeregt und neue Impulse gegeben werden;
zum anderen, da die iberfachlichen Akteurinnen und Akteure die Entwicklung mit
ihrer Expertise bereichern und den Prozess strukturierend begleiten kénnen (Wendt
& Frisch, 2019). Dariiber hinaus sorgt der gemeinsame Austausch fiir Transfer von
Lehrinnovationen und Arbeitserleichterung, da multilateral viele Fragen auf einmal
geklart werden konnen. Die Zusammenarbeit ist also nicht nur qualititsstiftend, son-
dern auch zeitlich iiberdauernd und effizient — d. h. in vielerlei Hinsicht synergetisch.
Die Hochschuldidaktik kénnte dabei mit ihrer Zustindigkeit fiir die Aufgabe der Stu-
diengangentwicklung wesentlich zur Koordination und Verstindigung im Entwick-
lungsprozess beitragen und so eine zentrale Stelle an einem Knotenpunkt im Bereich
Studium und Lehre einnehmen (Wildt, 2013).
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6  Fazit: Erfordernisse einer synergetischen
Zusammenarbeit

Die dargestellten Chancen und Grenzen machen deutlich, dass viel Potenzial in einer
gemeinschaftlich umgesetzten Studiengangentwicklung liegt — und zwar einerseits
hinsichtlich einer synergetischen Aufgabenerfillung und qualitativ hochwertiger
Curricula und andererseits hinsichtlich einer nicht nur formal existierenden, sondern
einer einvernehmlich gelebten Lehrkultur, die derzeit nicht entsprechend gegeben ist
(Hanft & Maschewitz, 2017; Kriicken & Rébken, 2009). Dazu ist es erforderlich, die
Etablierung von entsprechenden Strukturen fundiert und hochschulstrategisch
durchdacht voranzutreiben. Die Ergebnisse heben diesbeziiglich auf die Schaffung
von Anreizsystemen und Gelegenheit zum inter- und transdiszipliniren Austausch
fiir die Aufgabe der Studiengangentwicklung ab.

Literatur

Blimel, A., Kloke, K. & Kriicken, G. (2010). Professionalisierungsprozesse im Hochschul-
management in Deutschland. In A. Langer & A. Schréer (Hrsg.), Professionalisierung
im Nonprofit Management (S.105-131). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten.

Bogumil, J., Burgi, M., Heinze, R. G., Gerber, S. & Grif, 1.-D. (2013). Zwischen Selbstver-
waltungs- und Managementmodell. Umsetzungsstand und Bewertungen der neuen
Steuerungsinstrumente in deutschen Universititen. In E. Grande, D. Jansen, O. Jar-
ren, A. Rip, U. Schimank & P. Weingart (Hrsg.), Neue Governance der Wissenschaft
(S.49-71). Wiesbaden: Transcript.

Evetts, J. (2011). A new professionalism? Challenges and opportunities. Current Sociology,
59(4), 406-422.

Hanft, A. & Maschwitz, A. (2017). Wie verdndern Projekte die Hochschule? Die Perspektive
der externen Projektbegleitung. In A. Mai (Hrsg.), Hochschulwege 2015. Wie verdndern
DProjekte die Hochschulen? (S.46-58). Hamburg: tredition-Verlag.

Kriicken, G. & Robken, H. (2009). Neo-institutionalistische Hochschulforschung. In
S. Koch & M. Schemmann (Hrsg.), Organisation und Pidagogik. Neo-Institutionalismus
in der Erziehungswissenschaft: Grundlegende Texte und empirische Studien (S. 326-346).
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Kuckartz, U. (2012). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung.
Weinheim: Beltz Juventa.

Kuckartz, U. (2014). Mixed Methods. Methodologie, Forschungsdesigns und Analyseverfahren.
Weinheim: Beltz Juventa.

Lamnek, S. & Krell, C. (2016). Qualitative Sozialforschung. Weinheim: Beltz Juventa.

Mintzberg, H. (1979). The structuring of organizations. A synthesis of the research. Englewood
Cliffs: Prentice-Hall.



140 Zusammenarbeit im Studiengangentwicklungsprozess

Niethammer, C., Schob, S. & Schrader, J. (2019). Kooperationsraum Studiengangentwick-
lung — Das (unausgeschopfte) Potential der Prozessbegleitung. Befunde einer Evalua-
tionsstudie. In S. Gotzen, S. Heuchemer & T. van Treeck (Hrsg.), Hochschuldidaktik
forscht zur Kultur des Ermdglichens. Profilbildung und Wertefragen in der Hochschulent-
wicklung II (S.59-73). Koln: Technische Hochschule.

Senge, P. M. (2011). Die fiinfte Disziplin. Stuttgart: Schiffer-Poeschel.

Steinhardt, I., Pohlenz, P. & Merkt, M. (2017). Editorial: Reclaiming Quality Development:
Forschung iiber Lehre und Studium als Teil der Qualititsentwicklung. Zeitschrift fiir
Hochschulentwicklung, 12(3), 9-15.

Weick, K. E. (1976). Educational Organizations as Loosely Coupled Systems. Administrative
Science Quarterly, 21 (1), 1-19.

Welbers, U. & Gaus, O. (Hrsg.) (2005). The shift from teaching to learning. Konstruktionsbe-
dingungen eines Ideals. Bielefeld: W. Bertelsmann.

Wendt, C. & Frisch, D. (2019). Akzeptanz als Erfolgsfaktor bei der Entwicklung einer Sys-
temakkreditierung. In S. Gotzen, S. Heuchemer & T. van Treek (Hrsg.), Hochschul-
didaktik forscht zur Kultur des Ermdoglichens. Profilbildung und Wertefragen in der Hoch-
schulentwicklung II (S.101-111). K6ln: Cologne Open Science.

Wildt, J. (2013). Entwicklung und Potentiale der Hochschuldidaktik. In M. Heiner & J.
Wildt (Hrsg.), Professionalisierung der Lehre: Perspektiven formeller und informeller Ent-
wicklung von Lehrkompetenz im Kontext der Hochschulbildung (S. 263-267). Bielefeld:
W. Bertelsmann.

Autorinnen und Autor

Dr. Carolin Niethammer ist Referentin fiir Hochschulentwicklung an der Hochschule
Esslingen. Zuvor war sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt Entwicklung
innovativer Curricula und praxisorientierter Lehrmodule (ICPL) an der Universitit
Tubingen titig. Kontakt: Carolin.Niethammer@hs-esslingen.de

Dr. Sabine Schéb (geb. Digel) ist Akademische Rétin in der Abteilung Erwachsenen-
bildung/Weiterbildung der Eberhard Karls Universitit Tiibingen. IThre Arbeits- und
Forschungsschwerpunkte sind die empirische Lehr-Lernforschung mit digitalen Me-
dien und Forderung der Professionalisierung von lehrendem sowie planend-disponie-
rendem Personal. Kontakt: sabine.schoeb@uni-tuebingen.de

Prof. Dr. Josef Schrader ist Professor fiir Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der
Eberhard Karls Universitit Titbingen und wissenschaftlicher Direktor des Deutschen
Instituts fiir Erwachsenenbildung, Leibniz-Zentrum fir Lebenslanges Lernen e. V.,
Bonn. Kontakt: schrader@die-bonn.de


mailto:Carolin.Niethammer@hs-esslingen.de
mailto:sabine.schoeb@uni-tuebingen.de
mailto:schrader@die-bonn.de

Gemeinschaftliche Studiengangsentwicklung —
ein Kooperationsprojekt von
Qualitatsentwicklung und Hochschuldidaktik

SEBASTIAN STEHLE, SABINE FABRIZ, MICHELLE MALLWITZ, HENNI APPELL, MIRIAM
HaNsSeEN, CARMEN HECKMANN, ANNETTE MUNCH, LisA-MARIA SPECK

Zusammenfassung

In dem Beitrag wird ein Kooperationsprojekt zwischen zentralem Qualititsmanage-
ment und Hochschuldidaktik vorgestellt, in dem erprobt wird, wie Studiengangsent-
wicklung verstirkt als universitire Gemeinschaftsaufgabe verstanden und dialogorien-
tiert unter Einbezug aller an dem Studiengang beteiligten Statusgruppen ausgestaltet
werden kann. Als zentrale Maflnahme des Kooperationsprojekts werden statusgrup-
pentibergreifende Kick-Off-Workshops zur systematischen Weiterentwicklung von Stu-
diengingen etabliert, die es ermdglichen, die fachspezifischen Entwicklungspoten-
ziale mit hochschulpolitischen Vorgaben und strategischen Zielsetzungen sowie
aktuellen hochschuldidaktischen Erkenntnissen zu verkniipfen. Die Kooperation von
Hochschuldidaktik und zentralem Qualititsmanagement erlaubt es dabei, sowohl
Studienstrukturen als auch die Lehr- und Priifungsgestaltung einzelner Module in
den Blick zu nehmen. Im Beitrag werden Zielsetzung und Konzeption der Kick-Off-
Workshops skizziert und erste Ergebnisse aus der Pilotphase berichtet.
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1  Anforderungen an eine systematische
Studiengangsentwicklung

Reakkreditierungsverfahren bieten die Chance zu einer systematischen Weiterent-
wicklung von Studiengingen, bei der Studierende und ihre Kompetenzentwicklung
im Mittelpunkt stehen und eine wissenschaftliche Fundierung guter Lehre bertick-



Gemeinschaftliche Studiengangsentwicklung —
142 ein Kooperationsprojekt von Qualititsentwicklung und Hochschuldidaktik

sichtigt wird (Lommel et al., 2019; WR, 2017). In der Studiengangsentwicklung findet
die inhaltliche und methodische Grobstrukturierung von Studienprogrammen statt
(Reinmann, 2012), wodurch sich nicht nur eine Chance fiir die inhaltliche Standard-
setzung, sondern auch fiir die didaktische Ausgestaltung von Lehre bietet. Beispiels-
weise konnen hochschuldidaktische Modelle wie der Constructive Alignment-Ansatz
(Biggs & Tang, 2011) einen gut handhabbaren Rahmen zur Formulierung und Abstim-
mung von Lernzielen innerhalb von Studiengingen bieten sowie zur Uberpriifung,
inwiefern Lehr-/Lernformate und Prifungsformen mit Modulzielen vereinbar sind.

Grundlegend fiir eine nachhaltige Studiengangsentwicklung ist auferdem die
Unterstiitzung aller am Studiengang beteiligten Akteursgruppen (Studierende, Leh-
rende und Verwaltung; Niethammer etal., 2014). Jedoch werden diese nicht immer
frithzeitig und systematisch in den Prozess einbezogen, obwohl die Hochschule als
System darauf angewiesen ist, dass beteiligte Akteurinnen und Akteure miteinander
kommunizieren und handeln (Metzger et al., 2016; WR, 2008).

An Hochschulen existieren hiufig zahlreiche Mafnahmen zur Qualititsentwick-
lung in Studium und Lehre (z. B. Brahm et al., 2016). Durch Unterschiede in der orga-
nisationalen Einbindung und verschiedene Aufgabenfokusse gibt es vielerorts jedoch
nur wenige Berithrungspunkte zwischen den damit befassten Einrichtungen (Metz-
ger etal., 2016). Wihrend sich hochschuldidaktische Arbeitsstellen traditionell eher
mit der Entwicklung und Reflexion individueller Lehre befassen, nimmt das zentrale
Qualititsmanagement (QM) stirker studiengangsiibergreifende Qualititsindikatoren
von Studium und Lehre und hochschulpolitische Entwicklungen in den Blick. Eine
Verzahnung beider Bereiche zur Unterstiitzung der Studiengangsentwicklung im
Rahmen von Reakkreditierungsverfahren wire wiinschenswert, um insbesondere auf
der Ebene der Curricula (hochschul-)politische Vorgaben und strategische Entschei-
dungen mit den Anforderungen an eine innovative und zukunftsorientierte Lehre zu
verkntipfen (Wildt, 2013).

2 Kick-Off-Workshops als Auftakt von
Reakkreditierungsverfahren

Dieser Beitrag stellt Kick-Off-Workshops als Maflnahme eines Kooperationsprojekts
zwischen der zentralen QM-Einheit und der Hochschuldidaktik (HD) an der Goethe-
Universitit Frankfurt vor. Die Kick-Off-Workshops zielen darauf ab, Reakkreditie-
rungsverfahren von Beginn an stirker dafiir zu nutzen, Potenziale und Bedarfe fur
die Weiterentwicklung von Studiengingen sichtbar zu machen und konkrete Schritte
fiir deren Umsetzung abzuleiten. Dabei sollen die Perspektiven aller Statusgruppen
einbezogen, die Ergebnisse von Studiengangsevaluationen aufgegriffen und hoch-
schulpolitische Vorgaben sowie strategische Zielsetzungen beriicksichtigt werden.
Dariiber hinaus sollen aktuelle Erkenntnisse der Lehr-/Lernforschung in die Konzep-
tion der Studienginge einfliefen (HRK, 2017). Durch die Kooperation zwischen QM
und HD bei den Workshops soll es ermdoglicht werden, Studienstrukturen wie auch
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die Lehr- und Priifungsgestaltung einzelner Module in den Blick zu nehmen. Im Fol-
genden wird das entwickelte Rahmenkonzept der Kick-Off-Workshops (Abb.1) am
Beispiel der Pilotdurchfithrung an einem Fachbereich vorgestellt.

21  Methode

Die Zielgruppe des Pilotworkshops waren Vertretungen aller an den zu reakkreditier-
enden Studiengingen beteiligten Akteursgruppen: Studiengangsverantwortliche,
Studierende, Lehrende und Dekanatsmitarbeitende'. Nach einer intensiven Aus-
einandersetzung mit den Bediirfnissen und Zielen der einzelnen Akteursgruppen
wurde fiir den Piloten ein halbtigiges Prisenzformat gewihlt, da ein lingerer Rah-
men aufgrund zeitlicher Kapazititen der Beteiligten nicht vermittelbar und ein kiirze-
rer durch die anspruchsvolle Zielsetzung nicht realistisch schien. Der Workshop
selbst sollte vordefinierte Elemente enthalten (z. B. Zeitplan des Akkreditierungspro-
zesses; Abb. 1) und ausreichend Raum fiir eine inhaltliche Schwerpunktsetzung des
Fachbereichs bieten.
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Abbildung 1: Rahmenkonzept der Kick-off Workshops

Anmerkung: Fachbereich (FB), Qualititsmanagement (QM), Hochschuldidaktik (HD).

Um gezielt in die Reflexion iiber Entwicklungsziele einzusteigen, wurden die Teilneh-
menden gebeten, entlang von Leitfragen und gestiitzt durch vorhandene Evaluationen
und Kennzahlen Impulsvortrige zu Stirken, Schwichen, Entwicklungspotenzialen
und besonderen Herausforderungen der Studienginge vorzubereiten. Die vorzuber-
eitenden Inhalte sollten dabei direkt in die Reakkreditierungsantrige einfliefen kon-
nen, um Synergien fiir die Fachbereiche zu schaffen.

Der Workshop wurde von QM und HD gemeinsam moderiert. Kurze Inputs der
HD (zu kompetenzbasierten Priifungen) und des QM (zu Prozessschritten und curri-

1 Am Pilotworkshop nahmen insgesamt 15 an den Studiengingen des Fachbereichs beteiligte Personen teil (3 Studien-
gangsleitende, 5 Lehrende, 2 Studierende, 5 Mitarbeitende des Studiendekanats).
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cularen Gestaltungsmoglichkeiten) sollten weitere Entwicklungsimpulse bieten. Aus
den im Workshopverlauf definierten Themenclustern und im Verfahren vorgegebe-
nen Prozessschritten wurden Arbeitspakete identifiziert. Eine im Nachgang des
Workshops erstellte Dokumentation wurde mit einigen zusitzlich gewiinschten In-
formationen aufgearbeitet und zur weiteren Nutzung fiir das Fach versendet.

2.2 Evaluation des Pilotverfahrens
Im Anschluss an den Workshop wurde eine Kurzevaluation mit geschlossenen
(Abb. 2) und offenen Fragen durchgefiihrt, um Hinweise auf Stirken und Weiterent-
wicklungspotenziale zu erhalten (N=9).

Der Workshop ...
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Abbildung 2: Ergebnisse der Kurzevaluation

Die Auswertung der geschlossenen Fragen legt nahe, dass der Workshop von den
Teilnehmenden als tiberaus hilfreiches Format im Reakkreditierungsprozess wahrge-
nommen wurde (M=4.13, SD=0.60). Auch die drei zentralen Elemente des Work-
shops (Einbezug aller beteiligten Statusgruppen, Einbezug aktueller hochschuldidak-
tischer Erkenntnisse, Informationen zu hochschulpolitischen Vorgaben und zum
Zeitplan des Reakkreditierungsprozesses) wurden positiv bewertet (M=zw. 3.50,
SD=0.87, und 4.50, SD=0.50), ebenso die Anpassung an die spezifischen Gegeben-
heiten des Fachbereichs (M=zw. 3.72, SD=0.90, und 3.75, SD=0.66). In den offenen
Antworten wurden die Strukturierung und Moderation durch QM und HD als beson-
dere Stirke hervorgehoben. Verbesserungspotenzial wurde zur Reprisentativitit der
Studierenden sowie zu den zeitlich umfangreichen Prisentationen der Akteursgrup-
pen angemerkt. Hier wiinschten sich die Teilnehmenden noch mehr gemeinsame
Zeit fur die Diskussion zentraler Punkte der curricularen Gestaltung und fiir die Kon-
kretisierung der nachfolgenden Schritte.
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3 Fazit und Ausblick

Der Kick-Off-Workshop erwies sich in der Pilotdurchfithrung als hilfreiches Format
zur Forderung eines zielgerichteten Austauschs verschiedener Statusgruppen iiber
Weiterentwicklungspotenziale und -bedarfe sowie als geeignetes Forum fiir das Tref-
fen von Vereinbarungen zu konkreten Schritten im Reakkreditierungsprozess. Darii-
ber hinaus gelang es, Orientierungswissen tiber Fristen und Gestaltungsspielriume
im Verfahren sowie ausgewihlte hochschuldidaktische Konzepte vorzustellen und be-
darfsorientiert zu beraten. Zusammen mit den Erfahrungen der Durchfithrenden las-
sen sich die oben skizzierten Verinderungswiinsche in konkrete Uberarbeitungen
des Konzepts iibersetzen, sodass fiir die Zukunft ein adaptives und in den Prozessen
optimiertes Instrument vorliegt. So sollen Teilnehmende im Vorfeld kiinftiger Kick-
Off-Workshops explizit aufgefordert werden, auf Reprisentativitit der vertretenen
Positionen fur die eigene Akteursgruppe zu achten. Vorbereitete Prisentationen sol-
len schon vor dem Workshop zur Verfiigung gestellt werden, um mehr Zeit fiir die
Diskussion zentraler Themen zu schaffen. In der Kooperation von QM und HD er-
wies sich der intensive Austausch in der Vorbereitung und Durchfithrung als zentra-
ler Erfolgsfaktor. Die enge Zusammenarbeit ermdglicht eine inhaltliche Kohirenz in
der fachlichen Beratung, stirkt die Sichtbarkeit und Wirksamkeit der Hochschul-
didaktik als Akteurin in verpflichtenden QM-Prozessen und liefert Ankniipfungs-
punkte fiir die Zusammenarbeit mit den Fachbereichen tiber die Workshops hinaus.
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Hochschulentwicklung mit Klebezetteln

Methoden des agilen Projektmanagements zur besseren
Hochschulkommunikation

JocHEN T. WEISSENRIEDER, FRANZISKA PREISS

Zusammenfassung

Hochschulentwickler:innen kennen folgendes Problem: Wie leitet und verankert man
Hochschulentwicklungsprojekte, ohne Gefahr zu laufen, dass diese im Spannungs-
feld von zentraler Bestimmung und fakultitsspezifischer Autonomie an Effizienz ver-
lieren? Um dieses bekannte Dilemma zu umgehen, hat das hochschuldidaktische
Team der Hochschule Ravensburg Weingarten (RWU) die Empfehlungen von Hanft
etal. (2016) umgesetzt und weiterentwickelt. Dabei ist ein dreiteiliges Konzept ent-
standen, bestehend aus einer besonderen Organisationsform (Scrum), der Verwen-
dung eines angepassten Projektmanagement-Ansatzes sowie flankierendem Co-
working. Der Beitrag schildert neben der theoretischen Konzeption des Ansatzes
empirische Erkenntnisse aus den ersten beiden Jahren der Umsetzung.
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1  Herausforderungen des Projektmanagements an
Hochschulen

Viele hochschuldidaktische Entwicklungen in Deutschland werden von Projektteams
vorangetrieben, auf Zeit eingerichtet und durch Drittmittel finanziert (Reinmann,
2017). So ist es auch der Fall der im Rahmen des Fonds fiir erfolgreichen Studierens
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(FeST-BW) vom Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst Baden-Wiirttemberg
(MWK) geforderten sieben Teilprojekte der Hochschule Ravensburg Weingarten
(RWU). In den heterogenen Teilprojekten werden Mafnahmen fiir unterschiedliche
Zielgruppen (Studieninteressierte, Studierende, Lehrende) und Ebenen (Lehr-Lern-
Angebote, Fortbildungen, Studiengangentwicklung, zentrale Infrastruktur) gemein-
sam durch die jeweilige Fakultit und die zentrale Hochschuldidaktik umgesetzt. Ziele
der Mainahmen sind unter anderem die Férderung fakultitsiibergreifender Lehre,
Inhalte fiir das Probe-Online-Studium zu erstellen oder den Studienstart zu begleiten
und zu erleichtern. Diese Form der Hochschulentwicklung entspricht den vier Merk-
malen von Projekten nach Meyer und Reher (2020): Zeitlich befristet, einmaliger Kon-
text, interdisziplindre Zusammenarbeit (z. B. von Didaktikerinnen und Didaktikern
sowie Fachleuten) und neuartige, fortschreitende Entwicklung.

Allerdings haben diese Entwicklungsprojekte andere Rahmenbedingungen als
Forschungsprojekte oder Projekte im wirtschaftlichen Kontext (Hanft et al., 2016). For-
schungsprojekte streben ein finales Ergebnis an, das dann fiir sich selbst steht — hoch-
schuldidaktische Projekte sind dann erfolgreich, wenn sie mit ihrem eigentlichen Ziel
auch die tragenden Strukturen geindert haben, damit die Verinderung nachhaltig
bestehen bleiben kann. Hochschuldidaktische Projekte zeichnen sich zudem durch
ein Spannungsfeld zwischen zentraler Steuerung und dezentraler Autonomie aus
(Hanftetal., 2016, S. 80). Diese autonome Struktur von Fachbereichen oder Fakultiten
unterscheidet sich von klassisch hierarchischen Organisationen der Wirtschaft (Hanft
etal., 2016, S. 80).

Offensichtlich stehen hochschuldidaktische Projekte vor besonderen Herausfor-
derungen. Diese untersuchten Hanft etal. in der verdffentlichten Teilstudie zur Be-
gleitforschung zum Bund-Linder-Wettbewerb Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu-
len (Hanft etal., 2016). Hierin identifizierten sie in sechs Fallstudien Erfolgsfaktoren
und Hemmnisse einer nachhaltigen Verankerung neuer Strukturen an Hochschulen.

Bedeutsam waren nach Hanft etal. (2016, S.91) Aspekte beim Aufbau der Pro-
jektstrukturen. Da verschiedene Bereiche involviert sind, kénnen die Projektstruktu-
ren nicht an bestehende vertikale Strukturen der Hochschule ankniipfen, sondern
miissen sich tiber verschiedene Bereiche horizontal erstrecken. Wichtig ist dabei oft-
mals die Frage, wo die Mitarbeitenden verortet sind. Die dezentrale Verortung der
Mitarbeitenden fiihrt zu erhdhtem Koordinationsaufwand, geringerer Identifikation
mit dem Projekt und teilweise divergierenden Zielen zwischen Zentrale und dezen-
tralen Teilprojekten (Hanft etal., 2016, S.91). Die Fakultiten, die viel Autonomie ge-
wohnt sind (Rabe, 2012, S.26), widersetzen sich zum Teil einer zentralen Steuerung,
da dezentrale Stellen das Einfordern von Ergebnissen mitunter als anmafiend emp-
finden (Hanft et al., 2016, S. 96). Zentrale Projektorganisation fithrt entsprechend hiu-
fig zu geringer Akzeptanz in den Fakultiten. Die Phase des Strukturaufbaus kann
dadurch nochmals erschwert werden.

Als weiteren wichtigen Aspekt im hochschuldidaktischen Projektmanagement
beschreiben Hanft etal. (2016) die projektinterne und hochschulweite Kommunika-
tion. Intern gilt es, frith ein Wir-Gefiihl aufzubauen, sich an gemeinsamen Zielen zu
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orientieren und tiber viele Absprachen Doppelarbeit zu vermeiden. Dezentrale Struk-
turen, spite Rekrutierung und begrenzte rdumliche Gegebenheiten behindern diese
Phase zusitzlich. Hochschulintern sind eine gute Vernetzung der Projektleitung so-
wie eine intensive, positiv konnotierte Kommunikation fiir einen Projekterfolg forder-
lich. Es gilt nicht nur, Projektbeteiligte eng einzubinden, sondern das Projekt muss
von Beginn an ein Netzwerk mit peripheren Stakeholdern aufbauen. Angesichts der
besonderen Herausforderungen fordern Hanft etal. (2016), , die Loslésung vom klas-
sischen Verstindnis des Projektmanagementverlaufs, das den Anforderungen und
Kulturen von Hochschulen nur unzureichend gerecht wird“ (Hanft et al., 2016, S.102).
Wir sehen in Scrum — einem aus dem Bereich der Softwareentwicklung stammenden
agilen Projektmanagement-Ansatz — eine Steuerungsmoglichkeit, die den Anforde-
rungen besser gerecht wird.

2 Agiles Projektmanagement und Scrum

Agiles Projektmanagement entstand in der Softwareentwicklung. Im Manifesto for
Agile Software Development (Beck etal., 2001) hielten die Verfasser:innen vier zen-
trale Prinzipien agiler Software-Entwicklung fest: Individuen und Interaktionen sind
wichtiger als Prozesse und Werkzeuge, funktionierende Software ist wichtiger als um-
fassende Dokumentation, Zusammenarbeit mit dem Kunden ist wichtiger als Ver-
tragsverhandlung und das Reagieren auf Verinderung ist wichtiger als das Befolgen
eines Plans. Das Manifest wurde viel diskutiert und Erweiterungen bzw. Anderungen
der Definition sind vielfach vorgeschlagen worden (Laanti et al., 2013). Doch tiber den
Kern des agilen Projektmanagements ist man sich weitestgehend einig: Ein ergebnis-
orientiertes Management, das flexibel auf verinderte Rahmenbedingungen eingeht.

Das von Hanft etal. (2016; 2017) vorgeschlagene Scrum ist ein von Sutherland
und Schwaber (2013) ausformulierter Ansatz des agilen Projektmanagements. In
Scrum folgen klar definierte Rollen einem iterativen Prozess, fiir den das Endergebnis
flexibel im Prozess angepasst werden kann. Die zentralen Rollen sind neben der Kun-
din (Customer) und dem Team der Productowner sowie die Scrummanagerin, die
sich die Aufgaben im klassischen Projektmanagement teilen. Der Productowner defi-
niert und priorisiert Arbeitspakete, die Scrummanagerin strukturiert den Prozess der
Kollaboration und baut individuelle und teaminterne Arbeitshemmnisse ab.

Wihrend im klassischen Projektmanagement der gesamte Projektverlauf geplant
und zentral von der Projektmanagerin kalkuliert wird, findet dies im Scrum immer
gemeinsam mit dem Projektteam fiir den nichsten Planungszeitraum statt. Dieser
Planungszeitraum, Sprint genannt, hat eine von der Arbeitsweise des Teams abhin-
gige, feststehende Zeitdauer. Jeder Sprint stellt den nichsten Planungshorizont dar,
fur den der Productowner anhand zuvor festgelegter Kriterien (sogenannte Defini-
tions of Done) mit der Kundin Arbeitsergebnisse plant und dokumentiert (Sprint-
Backlog). Wihrend des Sprints trifft sich das Projektteam tiglich fiir 15 Minuten
(Daily), wobei jedes Teammitglied sich eins der Arbeitspakete zuordnet, Erledigtes
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abhakt und auftretende Fragen klirt. Fiir das Ende des Sprints sind ebenfalls klare
Routinen zur Reflexion mit der Kundin (Sprint-Review) und im Team (Sprint-Retro-
spektive) definiert.

3 Scrum im Hochschulkontext

Scrum hat lingst tiber die Softwareentwicklung hinaus andere Branchen erreicht
(PreuRig, 2020), und zwar so erfolgreich, dass agil als Modewort (Barenkamp etal.,
2019; Preufig, 2020) deklariert wird.

Wie sich die Ansitze in der Lehre (z.B. Cuki¢ etal., 2020; Scherer etal., 2019)
oder Lehrevaluation (Lehner & Volk, 2018) einsetzen lassen, wurde bereits vielfach
beschrieben. Fiir den Einsatz von Scrum im Kontext Hochschuldidaktik stellten Hanft
etal. (2016; 2017) fest, dass sich Hochschulen bereits erfolgreich Strategien des
Scrums bedienen. Gerade dann, wenn Flexibilitit in der Planung vorherrscht und
eine enge Einbindung von Stakeholderinnen und Stakeholdern in allen Phasen des
Projekts vorliegt, erzielen die Projekte Erfolge. Aber die Hochschulen gingen diesen
Strategien zufillig nach, keine der untersuchten Hochschulen hatte sich systematisch
der Methoden des Scrums bedient (Hanft et al., 2017, S. 14).

Mayrberger und Slobodeaniuk (2017) hingegen beschreiben ihre ersten Erfah-
rungen in der Umsetzung eines systematischen Scrum-Ansatzes. Der Erfahrungsbe-
richt fokussiert auf die Prozesse, die im Team stattfanden. Die Beschrinkung auf we-
nige Baustellen sei ebenso neu wie wirksam fiir das Team gewesen wie auch der
Fokus auf Produktbeschreibung anstelle von Titigkeitsbeschreibungen. Die selbstref-
lektorischen Prozessschritte in den reflexiven Routinen des Scrums halfen dem Team,
yemotionale Storfaktoren“ (Mayrberger & Slobodeaniuk, 2017, S. 4) auszurdumen.

Nicht thematisiert oder konkretisiert ist in beiden Texten, wie die Stakeholderin-
nen und Stakeholder in den Prozess eingebunden werden und inwieweit dies zu einer
zielfithrenderen Kommunikation mit den dezentralen Einheiten fithren kann. Die-
sem Desiderat widmet sich der folgende Erfahrungsbericht.

4  Scrum an der Hochschule Ravensburg-Weingarten

Scrum wurde in der zweiten Forderphase des Programms Fonds erfolgreiches Studieren
in Baden-Wiirttemberg (FESt-BW) (2019-2020) an der RWU (Hochschule Ravensburg-
Weingarten) eingesetzt. Erfahrungen aus der ersten Forderphase (2017-2018) zeigten
dhnliche Probleme wie die von Hanft etal. (2016) beschriebenen: Die Koordination
und Steuerung von dezentralen Mitarbeitenden war schwierig und Synergie-Effekte
konnten unzureichend genutzt werden. Die Gesamtheit der Projekt-Mitarbeitenden
nahm sich nicht als Team wahr und agierte eher losgel6st. Im Rahmen von FESt-BW
wurden an der RWU sechs sehr heterogene Teilprojekte realisiert, die alle von den
Fakultiten identifizierten Probleme adressierten. Den im Antragsprozess zentral ent-
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wickelten Mafinahmen begegneten die Fakultiten bisweilen skeptisch, in Teilen ab-
lehnend oder auch desinteressiert. Da die Mafnahmen im Zuge des Projekts gemein-
sam durch zentrale Koordinierung und spezifische Fakultit ausgestaltet werden
sollten, ist eine Ursache der mangelnden Akzeptanz trotz hohem Mitbestimmungs-
grad in der durch organisationale Einbettung strukturierten Kommunikation zu
suchen. Um hier entgegenzuwirken, entwickelte das Team bereits vor Beginn der
zweiten Forderphase eine eigene Projektorganisation, die im Wesentlichen aus drei
Komponenten bestand:

1. Organisations-Struktur: Das Korrespondierenden-Netzwerk

2. Projektmanagement-Ansatz: Eine Variante von Scrum

3. Team-Building-Ansatz: Coworking

5 Das Korrespondierenden-Netzwerk an der RWU

Da auch an der RWU das Spannungsfeld zwischen zentraler Organisations-Einheit
und dezentral angesiedelten Mitarbeitenden nicht aufgelést werden kann, wurde es
zunichst als solches ins Konzept integriert. An jeder der vier Fakultiten der RWU
wurden dezentral titige Mitarbeitende angesiedelt. Diese eindeutige Verortung der
Mitarbeitenden in den Fakultiten sollte fiir Nihe zwischen Mitarbeitenden und Fakul-
titen sorgen. So war es explizit gewiinscht, dass die Mitarbeitenden Aufgaben und
Funktionen innerhalb der Fakultit tibernahmen — eine Tatsache, die ohnehin gesche-
hen wiirde —, die somit Teil des Konzepts wurde. Diese Mitarbeitenden erhielten den
neuen Titel Korrespondentinnen und Korrespondenten der Hochschuldidaktik. Denn
sie waren in ihren Fakultiten Ansprechpersonen und Sprachrohr der Fakultiten, au-
ferdem wurde die Kommunikation zu einer der wichtigsten Zusatzaufgabe (die Um-
setzung der Teilprojekte blieb selbstverstindlich die Hauptaufgabe). Zusitzlich gab es
ein zentrales Team sowie Projekt- und Forschungskoordination. Das Korrespondie-
renden-Netzwerk und das zentrale Team arbeiteten zunichst als getrennte Teams,
wihrend die Koordinatorinnen und Koordinatoren in beiden Teams vertreten waren.

Mit dieser Organisationsstruktur verfolgte die RWU die Strategie, Commitment
bei den Fakultiten zu erzeugen und den Kommunikationsfluss zwischen Fakultit,
getrennt agierenden Projektteams und Koordination zu erhchen.

6 Die Variante von Scrum

Als Sprint-Zeitraum wihlte das Gesamtteam einen Monat. Anstatt tiglicher (Dailys)
wurden wochentliche Treffen (Weeklys) in beiden Teams vereinbart. Fiir die einzelnen
Mafnahmen wurde in der gemeinsamen Semestervorbereitung ein nur grober Se-
mesterplan angelegt. Die Korrespondentinnen und Korrespondenten iibernahmen
fur die fakultitsspezifischen Manahmen die Rolle des Product-Owners. Fir jeden
Sprint explizierten die Ansprechpersonen die Planung mit anstehenden Arbeitspake-
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ten in Form von Zielbeschreibungen und zu erarbeitenden Artefakten, in denen sich
das jeweilige Ziel manifestierte. Als Artefakte konnten verschriftlichte Konzepte, Ein-
trige in Modulhandbiichern oder Ahnliches dienen. Mit Artefakten kann das Projekt
auf personenunabhingige und damit nachhaltige Strukturverinderungen hinwirken.
Fir die Planung und die bewusst kurz gehaltenen Teamtreffen kamen ein Kanban-
Board und die im Titel des Beitrags erwihnten Klebezettel zum Einsatz. Die auf die-
sen Klebezetteln formulierten Aufgabenpakete wanderten in den Weeklys vom Back-
log zu den Spalten Heute, diese Woche, in Warteschlange bis zu Erledigt.

Das Weekly fand zu einem festen Zeitpunkt in der Woche statt, am sogenannten
Didaktik-Dienstag. Um den Fokus tatsichlich auf erreichte Projektziele zu legen,
wurde neben einem Plakat mit den drei Satzanfingen, ,Erledigt ist...“, ,Erledigt
wird...“ und , Ich brauche noch...“, eine grofle Stoppuhr eingesetzt. Ein Projektkoordi-
nator fungierte als Scrum-Master und moderierte den Prozess.

SPRINT
4 WOCHEW

PRODUKT -,
BACKLOG SPRINT

BACKLOG  HEUTE  DIBE WOCHE  ERLEDIGT

Projekt Antrag
Neue Anforderungen m

v" Definition of Done
v’ Artefakt
v' Strukturveranderung

Product Owner Scrum Master Kund:in
(Korrespondent:in) (Projekt Koordination) (Projektleitung)

Abbildung 1: Scrum-Variante an der RWU — Wanderung der Klebezettel

Die monatlich stattfindenden Reflexionsroutinen fiihrten beide Teams gemeinsam
durch. Hier fungierten die Projektleitung und andere involvierte Lehrende als Kun-
dinnen im Sinne des Scrum-Ansatzes. Die aus der Hochschulleitung stammende
Projektleitung konnte dabei oftmals wichtige Anregungen geben und sie brachte eine
erweiterte Sichtweise in die Projekte ein. Gleichzeitig erhielt die Projektleitung in kur-
zer Zeit einen strukturierten Uberblick {iber Erreichtes und Geplantes. Mit Scrum
verfolgte die RWU das Ziel, eine enge (wenngleich zeitlich wenig anspruchsvolle) Ab-
stimmung tiber das gesamte Projekt und iiber die Grenze der beiden Teams zu erzie-
len.
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7  Coworking — der Didaktik-Dienstag

Um aus dem Korrespondierenden-Netzwerk ein Team mit starkem Zusammenhalt zu
formen, wurden weitere Strukturen etabliert. Wihrend das Weekly moglichst kurz
gehalten wurde, nutzten alle Beteiligten den ganzen Vormittag am Didaktik-Dienstag
gemeinsam. Ziel des Didaktik-Dienstags war es, die Teamstrukturen zu stirken und
Gelegenbheit fiir Informationsaustausch auf anderen Ebenen zu schaffen.

Bereits vor dem Weekly waren alle Teammitglieder angehalten, beim Offenen An-
fang gemeinsam in den Tag zu starten. Die Projektkoordination wollte personliche
Befindlichkeiten aus dem Meeting heraushalten, doch sind diese informellen Abspra-
chen extrem wichtig fiir den Zusammenhalt im Team. Der Offene Anfang begann ca.
30 Minuten vor dem Weekly bei einer Tasse Kaffee und in geloster Atmosphire.

Im Anschluss an das Weekly fand die sogenannte Coworking-Phase statt. Die
Teammitglieder arbeiteten gleichzeitig vor Ort entweder an ihren individuellen Maf3-
nahmen oder nutzten die Zeit z. B. fiir gemeinsame Brainstorming-Sessions und Ab-
sprachen.

8  Erfahrungen aus den Teaminterviews

Nach einem Jahr, in dem die RWU in diesen Strukturen arbeitete, fithrte der Scrum-
Master Leitfaden-Interviews mit allen neun Teammitgliedern durch. Ziel der Inter-
views war es, Riickmeldung zum bisherigen Vorgehen zu erheben und so Hinweise
auf eine Weiterentwicklung zu identifizieren.

Akzeptanz und Verstindnis: Die Teammitglieder dufSerten hohe Akzeptanz fiir das
Gesamtkonzept. Die Implementations-Phase sowie die vielen Verinderungen in den
ersten Monaten empfanden die meisten Befragten als sehr fordernd. Noch nicht alle
Teammitglieder gaben an, das Vorgehen wirklich verstanden oder gar verinnerlicht zu
haben. Diesen Eindruck bestitigten andere, die angaben, dass noch nicht alle Vor-
trage wirkliche Produktbeschreibungen, sondern weiterhin Tatigkeitsbeschreibungen
seien. Die Rolle der Projektleitung als Kundin bzw. Kunde wiirde, so die Wahrneh-
mung der meisten Befragten, noch nicht ganz im Sinne des Teams ausgespielt. Den-
noch wurden die Informationen aus anderen Bereichen der Hochschule als hoch rele-
vant eingestuft. Den kiinstlich erzeugten Zeitdruck beschrieben die Teammitglieder
gleichzeitig als nervig und unterstiitzend. Teammitglieder schilderten, wie der Zeit-
druck sie dazu brachte, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. Insbesondere in
den ersten Wochen hatten viele Korrespondentinnen und Korrespondenten noch das
Gefiihl, kontrolliert zu werden und sich daher rechtfertigen zu miissen. Dies wurde
nach der Anfangsphase anders bewertet.

Diese ambivalente Haltung konnte gegeniiber verschiedenen Strukturen festge-
stellt werden. Warm-Ups (Auflockerungsiibungen vor Arbeitseinheiten), Vorgaben
fuir die Berichte im Weekly, Trennung von Informellem und Arbeitsphasen sowie die
gesamte Coworking-Phase werden von den Teammitgliedern als Bevormundung und
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duflerer, storender Zwang beschrieben. Gleichzeitig nehmen alle Teammitglieder die
positiven Effekte dieser Maflnahmen wahr und kénnen diese auch den Manahmen
zuschreiben.

Bewertung auf Meta-Niveau: Insgesamt sahen alle Teammitglieder, bis auf eine
befragte Person, einen hohen Zusammenhalt im Team, den sie auch dem Rahmen
des Weeklys zuschrieben. Das Teammitglied mit dem geringsten Zugehorigkeitsge-
fithl empfand die sozialen Zusitze als ineffizient.

Eine flankierende Befragung von Lehrpersonen der Hochschule bestitigte die
Befunde. Einerseits konstatierten die Lehrenden der RWU dem Team der Hochschul-
didaktik einen hohen Zusammenhalt, andererseits bewerteten sie die Kommunika-
tion iiber die Korrespondentinnen und Korrespondenten als umfassend. Sie befiir-
worteten ebenso, dass sie mit den Korrespondentinnen und Korrespondenten eine
direkte Ansprechperson in der Fakultit hitten.

9 Fazit und Ausblick

Projektstrukturen und Projektmanagement fiir hochschuldidaktische Entwicklungs-
projekte arbeiten unter besonderen Rahmenbedingungen. Dennoch wird diesen
Aspekten in der Projektkonzeption weithin wenig Beachtung geschenkt, was den Pro-
jektstart oftmals erschwert. Zudem entsprechen klassische Projektmanagement-Me-
thoden nicht dem Wesen der Institution Hochschule. Im agilen Projektmanagement-
Ansatz Scrum sahen bereits Projekte anderer Hochschulen eine Méglichkeit, die
Zusammenarbeit oder Kommunikation zu stirken. Die RWU bettete Scrum in ein
umfassendes, dreiteiliges Konzept zur Projektorganisation ein. Bei aller Ambivalenz
beziiglich der einzelnen Aktivititen und formalen Abliufe scheint die Anwendung
dieser Methode das Kernziel erreicht zu haben: Alle bis auf ein Teammitglied akzep-
tierten das Gesamtkonzept und fiihlten sich dem Team verbunden. Die Binnensicht
wurde zudem durch eine Lehrendenbefragung bestitigt, in der der {iberwiegende Teil
der befragten Lehrenden das dezentral agierende Team der Hochschuldidaktik als
eine Einheit bewerteten. Damit kann dies ein Ansatz sein, quer zu den losen Struktu-
ren der Hochschulen ein Team zu etablieren, das das Spannungsfeld zwischen auto-
nomer Fakultit und zentraler Steuerung iiberwindet. Anpassungen der Methode
Scrum sind dafiir notwendig und diese Arbeitsweisen sind nicht fiir alle Mitarbeiten-
den gewinnbringend. Fiir die Zukunft muss iiberlegt werden, wie auch solche Mitar-
beitende in den Prozess eingebunden werden kénnen und sich gut informiert und
wohl fiihlen. Die Teaminterviews ergaben auch, dass, obwohl positive Effekte auf
Strukturen zuriickzufithren sind, die Teammitglieder weiterhin Widerstinde beim
Einhalten der Strukturen verspiiren. Allein stetige Wiederholung reicht aus Sicht der
RWU nicht aus, um diese Widerstinde mittelfristig abzubauen. Zwei sich erginzende
Strategien erscheinen der RWU als sinnvoll. Zum einen muss weiterhin die Kommu-
nikation tiber die Ziele der Mafdnahmen kontinuierlich aufrechterhalten werden: Die
Ziele werden bei jeder Durchfithrung erwihnt. Zur Unterstiitzung dieses Prozesses
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sollen zudem alle Teammitglieder lernen, die verschiedenen Perspektiven einzuneh-
men. Insbesondere die Rolle des Scrum-Masters wihrend der Weeklys wird ab sofort
im Wechsel eingenommen. Dadurch identifizieren sich die Teammitglieder mehr mit
den Prozessen, da sie darin mehr Verantwortung tragen. Der zweite Teil der Strategie
ist eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Einzelmafinahmen auf Grundlage der
Sprint-Retrospektiven. Wenn die Teammitglieder ihren Einfluss auf die Gestaltung
der Prozesse spiiren, werden sie diese eher zu ihren eigenen machen.
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Hochschuldidaktik und Wissenstransformation
als Beitrag zum Lernen in der Organisation

DETLEF BEHRMANN

Zusammenfassung

Die Ausfithrungen verdeutlichen, wie sich eine theoriebasierte und sich zugleich aus
dem Umsetzungsprozess heraus ergebende Vorgehensweise eines hochschuldidakti-
schen Projekts zu einem gleichermaflen professionellen wie praktikablen Ansatz der
Wissenstransformation als Beitrag zum Lernen in der Organisation verdichtet. Folgen-
des wird dabei erldutert: In Anlehnung an eine Definition des Lernens in der Organi-
sation werden Strukturelemente lernender Organisationen und das diesbeziiglich ver-
folgte Prinzip bei der Strukturierung ihres organisationalen Zusammenhangs in
einem hochschuldidaktischen Projekt skizziert. An einem Beispiel aus dem Projekt
wird dies exemplarisch illustriert und auf ein Modell der Wissenstransformation hin
theoretisch abstrahiert. Dieses beinhaltet das rekursive Verhiltnis zwischen indivi-
duellem und organisationalem Wissen und dessen expliziter wie impliziter Transfor-
mation im hochschuldidaktischen Kontext und lisst sich als Strukturierungsmodell
und -prinzip fiir das Lernen in der Organisation fassen.
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1  Was heift Lernen in der Organisation?

Der im Zuge der 1990er-Jahre in den erziehungswissenschaftlichen (wenn auch inter-
disziplindr ausgerichteten) Diskurs aufgenommene Gegenstand des Organisations-
lernens (GeiRler, 1994) lisst sich wie folgt umschreiben: ,Organisationslernen ist der
Prozess der Herstellung von iiberdauernden Verinderungen des Denkens und Han-
delns der Mitglieder einer Organisation, d. h. die Erh6hung und Verinderung des or-
ganisationalen Wissens, der organisationalen Handlungs- und Problemlésefihigkeit,
des organisationalen Sinn-, Ordnungs- und Wirklichkeitsrahmens“ (G6tz, 1999, S.70).
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Eine differenzierende Erginzung lisst sich nach Schiffter (2001) vornehmen (Behr-
mann, 2010). Unterschieden werden hierbei:

« Individuelles Lernen — betrifft , Lernen in interpersonaler Interaktion“ (Schiffter,
2001, S. 244-245).

« Organisationales Lernen — betrifft ,strukturelle Verinderungen ... in Auseinan-
dersetzung mit einer spezifischen organisationalen Umwelt“ (Schiffter, 2001,
S.244-245).

« Lernen in der Organisation — betrifft ,das Spannungsfeld zwischen lernenden
Individuen und den Organisationsstrukturen und fragt danach, inwieweit es
Lernprozesse fordert, erzwingt oder verhindert“ (Schiffter, 2001, S. 244-245).

Zusammenfiihrend ldsst sich konstatieren (Abb. 1):

Lernen in der Organisation
ist der Prozess der Veranderung

des Denkens und Handelns der des Sinn und Ordnung stiftenden
Angehérigen einer Organisation Rahmens einer Organisation
des individuellen Wissens des organisationalen Wissens
der individuellen Handlungs- und der organisationalen Funktions- und
Problemlssefahigkeit angesichts von Operationsfihigkeit angesichts
Kompetenz und Dispositionsfihigkeit personeller, technischer, materieller
Ressourcen

aufgrund des damit verbundenen rekursiven Verhiltnisses
angesichts individueller wie organisationaler Voraussetzungen, Bedingungen, Potenziale
hinsichtlich ihrer Férderung und Entwicklung

Abbildung 1: Verstandnis des Lernens in der Organisation

Angesichts dieses Verstindnisses des Lernens in der Organisation stellt sich nun die
Frage:

2 Wie lasst sich Lernen in der Organisation strukturieren?

In Anlehnung an diverse Diskurse und Ansitze, die sich mit der Institutionalisierung
von Bildung auseinandersetzen, lisst sich rekonstruieren, dass hier im Allgemeinen
zwischen einer Makro-, einer Meso- und einer Mikroebene, d.h. zwischen dem Bil-
dungssystem bzw. der Bildungspolitik, der Bildungsorganisation bzw. einem Bildungs-
betrieb sowie dem Bildungsgeschehen bzw. dem eigentlichen interaktiven pidagogi-
schen Kerngeschift analytisch zu differenzieren ist (Behrmann, 2006). Angesichts des
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Themenfeldes Hochschule als lernende Organisation der dghd-Tagung 2020 liegt es
nahe, die Ebene der Bildungsorganisation mit spezifischem Bezug auf eine lernende
Organisation in den Blick zu nehmen.

Eine lernende Organisation lisst sich zundchst dadurch identifizieren, dass sie
uiber Strukturelemente verfiigt, wie z. B. ein Leitbild, Projekte, Teamarbeit, Qualitits-
zirkel (bzw. Qualititsmanagement/QM), partizipatives Management by Objectives
(MbO/Fithrung durch Zielvereinbarung), Personal- und Organisationsentwicklung
(PE/OE, d.h. Seminare/Workshops, Mentoring/Coaching, Zukunftswerkstatt/Foren
etc.; Probst, 1992).

In dem hier zu erwihnenden — im Qualititspakt Lehre des BMBF an der Pidago-
gischen Hochschule Schwibisch Gmiind unter dem Namen Staufer Studienmodell/
SSM geférderten — hochschuldidaktischen Projekt' wurden die zuvor genannten Struk-
turelemente im Laufe der Zeit sowohl theoretisch basiert und geplant als auch emergie-
rend aus dem laufenden Entwicklungsprozess des Projekts heraus so implementiert
(Geigle, 2020), dass das Projekt

« am Leitbild der Hochschule orientiert (Leithild),

o als fakultitsuibergreifendes Projekt installiert (Projekte),

- in einem Projektteam eingerichtet (Teamarbeit),

- mit einem Runden Tisch und Dozierendenkonferenzen (QM) versehen,

« durch einen Projektbeirat (QM/Zielvereinbarung) begleitet und

« in Zukunftskonferenzen (OE/Zielvereinbarung) thematisiert und bearbeitet
wurde.

Die formal implementierten Strukturelemente weisen dartiber hinaus eine spezifi-
sche Strukturierung auf. Die Strukturierung lisst sich auf das linking-pin Modell von
Likert (1961; Probst 1992) zurtickfithren, welches im Prinzip besagt, dass sich Aufga-
ben-/Funktionsbereiche hierarchietibergreifend iiberlappen sollten, um Information
und Koordination innerhalb einer Organisation zu begiinstigen. Dieses Prinzip
wurde hinsichtlich der Verbindung zwischen den Strukturelementen des Projekts mit
den Strukturen der Hochschule sowohl vertikal als auch horizontal angelegt. Struktur-
elemente des Projekts unter Beriicksichtigung der Verbindung zur Struktur der
Hochschule haben angesichts der Idee der linking-pins dazu gefiihrt, dass die Struk-
turelemente nicht nur als solche implementiert, sondern als Settings verstanden und
arrangiert wurden, an denen diverse Angehorige der Organisation unterschiedlicher
Hierarchieebenen sowie verschiedener Aufgaben- und Funktionsbereiche systema-
tisch beteiligt wurden, um angesichts dieser Strukturierung gemeinsam in und an
den damit zu gestaltenden (Strukturations-)Verhiltnissen der Hochschuldidaktik im

1 mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Férderkennzeichen FKZ 01PL11002
geférdert.
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organisationalen Rahmen der Hochschule zu arbeiten. Entsprechende Konstellatio-
nen der Settings zur Strukturierung stellen sich wie folgt dar (Abb. 2):

Strukturelemente des Projekts
Hochschule
Projektteam Dzzi:;:r::zn. Runder Tisch | Projektbeirat f::; r::tnsz
Prorektor o o
Studiendekane o o o
Institutsleitung (0) o o
Projektleitung o (0) o o
Projektmitarbeiter o
Dozierende o
Studierende (0) o o o
Studiengangs- o (0)
verantwortliche
Beteiligte i i i iy i
Settings

Abbildung 2: Settings als Strukturierungen der im hochschuldidaktischen Projekt implementierten Struktur-
elemente an Schnittstellen zur Hochschulstruktur

Anmerkung: Beteiligte © / bei Bedarf Beteiligte (O)

In Anlehnung an die genannte Strukturierung stellt sich nun die Frage:

3  Wielasst sich Lernen in der Organisation vollziehen?

Dieser Frage soll zunichst (I) exemplarisch illustriert und sodann (II) modelltheore-
tisch rekonstruiert nachgegangen werden, um eine Zusammenfithrung bisheriger
Gedanken zu erméglichen (III) und in ein Restimee einflieflen zu lassen.

(I) Exemplarisch illustriert sei der vorliegende Gedankengang zunichst auf
hochschuldidaktische Veranstaltungen zu Techniken wissenschaftlichen Arbeitens
(TWA) gelenkt, die in Zusammenhang mit einer Dozierendenkonferenz (als organi-
sationales Strukturelement und gleichzeitiges Setting der Strukturierung) stehen.

Hinsichtlich der Ausbringung von Veranstaltungen zu TWA verwundert es wohl
kaum, dass sich Dozierende konzeptionell mit dem Thema auseinandersetzen, diese
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konzeptionelle Auseinandersetzung in eine Veranstaltungsplanung iibersetzen, diese
Planung dann in konkret durchgefithrte Handlungen tiberfithren, um dann in Inter-
aktion mit den Studierenden entsprechende Erfahrungen der Umsetzung zu machen.
Insgesamt zeigt sich hierin ein kreislaufférmiger Vorgang zwischen dem Konzipie-
ren, Planen, Durchfithren und Erfahren. Letzterer setzt sich im Allgemeinen in Refle-
xionen der Erfahrung fort und startet sodann von vorne. Genau an dieser Stelle hat die
Dozierendenkonferenz im Projekt angesetzt: nimlich den bisherigen zyklischen Pro-
zess gemeinsam zu reflektieren, Erfahrungen kollegial auszutauschen, sich weiter-
fithrendes Wissen zu erschlieffen, um daran anschlieffend eine neue bzw. modifi-
zierte Planung zu erstellen, diese dann handelnd durchzufithren und entsprechende
Erfahrungen im interaktiven Austausch mit Studierenden zu machen. Uber regelmi-
Rig stattfindende Dozierendenkonferenzen konnten im Verlauf des Projekts die aus-
getauschten Erfahrungen und das zusitzlich rezipierte und gemeinsam reflektierte
theoretische Wissen dazu fithren, das individuelle Wissen der Dozierenden um den
Inhalt (TWA) und dessen adiquate didaktische Umsetzung sukzessive zu erweitern.
Zudem erweiterte sich auch das organisationale Wissen, nidmlich dahingehend, dass
zunichst ein organisational verfiigbarer Pool an Lehr-/Lernmaterialien entstand, auf
den alle Dozierenden zugreifen konnten. Erginzend entstand ein Pool an Lernaufga-
ben, die im Kontext der Durchfithrung der gleichermaflen wissenschaftlich fundier-
ten wie anwendungsorientierten Veranstaltungen eingesetzt werden konnten. Mittler-
weile wird im Projektteam in Verbindung mit der Dozierendenkonferenz, dem
Runden Tisch sowie in Abstimmung mit dem Projektbeirat daran gearbeitet, einen
Lernquellenpool mittels eines Content Management Systems bzw. mittels der an der
Hochschule verfiigbaren virtuellen Lehr-/Lernplattform einzurichten. Auf diese kon-
nen dann alle Mitarbeitenden und Dozierenden ebenso wie Studierende zugreifen.
Dies ermdglicht unter anderem, Veranstaltungen zum Thema (TWA) im Blended-
learning-Format anbieten zu konnen. Letzteres stellt wiederum eine Rickwirkung auf
die organisationalen Strukturen dar, da vorausschauend auf das Ende der Férderung
des Projekts bei gleichzeitiger Verstetigung der hochschuldidaktischen Aktivititen
moglich wird, in einer Veranstaltung gleich zwei Studierendengruppen im alternier-
enden Wechsel zwischen Selbststudienphasen mittels des Lernquellenpools oder
Prisenzphasen mittels Lehr-/Lernarrangements im face-to-face Kontakt samt person-
licher Betreuung durch Dozierende zu férdern. Dieses Beispiel (TWA und Dozieren-
denkonferenz) liefRe sich hinsichtlich anderer Inhalte bzw. hochschuldidaktischer
Formate und Angebote (Einfiihrungswoche, Schreibwerkstatt, Medienwerkstatt, For-
schungswerkstatt, Mentoring Programm etc.) und den dahinterstehenden Strukturie-
rungen in Settings (Projektteam, Dozierendenkonferenz, Runder Tisch, Projektbeirat,
Zukunftswerkstatt) dhnlich beschreiben (Behrmann & Geigle, 2020). Dahinter steht
im Sinne der eingangs zu diesem Abschnitt angekiindigten theoretischen Rekon-
struktion ein Modell der Wissenstransformation.

(1I) In Modellen der Wissenstransformation wird die Prozessierung von Wissen
an verschiedene Wissensarten und -formen gekniipft, wobei diese wiederum in Hin-
blick auf Uberginge bzw. Transformationstypen und -leistungen miteinander
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verkniipft werden. Diesbeziiglich wird zunichst zwischen dem individuellen Kon-
zept-, Planungs-, Handlungs- und Erfahrungswissen (Geifdler, 1994; Kolb, 1984) sowie
zwischen dem organisationalen Modell-, Gestaltungs-, Realisierungs- und Routine-
wissen (Behrmann, 2017) unterschieden. Zusitzlich wird (Nonaka & Takeuchi 1995;
Willke, 2001) zwischen dem impliziten (,embodied knowledge*; Frost, 2015, S.2) und
dem expliziten (,embrained knowledge*; Frost, 2015, S. 2) individuellen Wissen sowie
zwischen dem impliziten (,embedded knowledge“; Frost, 2015, S. 2) und dem explizi-
ten (,encoded knowledge“; Frost, 2015, S.2) organisationalen Wissen differenziert.
Uberginge zwischen diesen Wissensarten und -formen werden das Individuum be-
treffend als Externalisierung, (Kombination bzw.) Konstruktion, Internalisierung und
(Sozialisation bzw.) Exploitation bezeichnet (Behrmann, 2017; Geifller, 1994; Kolb,
1984; Nonaka & Takeuchi, 1995). Die Organisation betreffend werden Wissensidentifi-
kation, Wissensgenerierung, Wissenstransfer und Wissensintegration benannt (Behr-
mann, 2017; Nonaka & Takeuchi, 1995; Pawlowsky, 2000).

Deutlich wird, dass der bereits im vorausgehenden Abschnitt (I) erwihnte und
vorerst so bezeichnete wie exemplarisch beschriebene kreislaufférmige Vorgang des
Konzipierens, Planens, Durchfiihrens und Erfahrens von hochschuldidaktischen Ver-
anstaltungen nun abstrahiert und mittels der Wissensarten und deren Ubergingen
modelltheoretisch prizisiert wird. Eine zusammenfassende Skizze soll die dabei zu

siehe (Tabellen-) Ende ...
Konzeptwissen/Modellwissen
entsteht durch die Orientierung an Theorien und die Auseinandersetzung mit Modellen und Konzepten, v
die — insbesondere wissenschaftlich — explizit verfiigbar sind
Konstruktion/Wissensgenerierung
> explizite Wissensbestinde werden ermittelt, Wissenselemente werden neu kombiniert, Wissen wird erneuert und
Wissensstrukturen werden umgestaltet
Planungswissen/Gestaltungswissen ¥
entsteht durch die gedankliche Anwendung erneuerten Wissens auf angenommene Handlungssituationen sowie umgestalteter
Wissensstrukturen auf vorstellbare sachliche und soziale Kontexte
Internalisierung/Wissenstransfer
> explizites Wissen wird in implizites Wissen umgewandelt, Wissen wird verinnerlicht und in Strukturen, Prozesse, Regeln usw.
iibertragen
Handlungswissen/Realisierungswissen 3
entsteht bei der aktiven Umsetzung in kontextspezifisches Handeln und in der Anwendung von Modellen, Konzepten, Verfahren
etc. im sachlichen und sozialen Umfeld
Exploitation/Wissensintegration
> implizites Wissen wird in erfahrbaren (Lebens-/Arbeits-)Zusammenhingen genutzt, Wissen schligt sich in formalen wie
informellen Strukturen und Prozessen nieder und verdichtet sich in (z.B. Arbeits-) Routinen
Erfahrungswissen/Routinewissen v
entsteht im unmittelbaren Erleben von Phianomenen wie Handlungen und Beziehungen und/oder Strukturen und Prozessen im
sachlichen (strukturellen) und sozialen (kulturellen) Umfeld
Externalisierung/Wissensidentifikation
> implizites Wissen wird in explizites Wissen umgewandelt, Wissen wird transparent und reflexiv bearbeitbar gemacht, Wissen wird
anhand von Problemstellungen auf Defizite und Potenziale hin erkenntlich gemacht
siehe (Tabellen-)Anfang ...

Abbildung 3: Transformation von individuellem und organisationalem Wissen
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berticksichtigenden individuellen und organisationalen Wissensarten und deren
Uberginge auf den Punkt bringen (Abb. 3).

Der daran anschliefRende und ebenso naheliegende wie weiterfithrende Gedanke
ist, dass sich die Zyklen der Transformation individuellen Wissens und der Transfor-
mation organisationalen Wissens parallelisieren lassen und damit genau das dazwi-
schen liegende Spannungsfeld des individuellen und organisationalen Lernens (Ab-
schnitt 1) im Zuge des Lernens in der Organisation (Abb. 1) charakterisieren (Abb. 4).

|—> Wissensgenerierung j

Modell- Gestaltungs-
wissen wissen

Lernen in der Organisation
|—> Konstruktion _‘1’

Konzept- Planungs-
wissen wissen

—

Erfahrungs- | Handlungs-
wissen wissen

Wissensidentifikation
I24SUBIISUDSSIM

L Suniaisijeusalu| <—l
|

o0
c
=
=
2
2
=
<
=
]
o
=
L

L Exploitation (—l

Routine- Realisierungs-
wissen wissen

L Wissensintegration 1

Abbildung 4: Wissenstransformation als Lernen in der Organisation

(IIT) Erginzend wire noch zu erwihnen, dass das Lernen in der Organisation per
definitionem (Abschnitt 1, Abb. 1) ja nicht allein die Verinderung des individuellen
und organisationalen Wissens betrifft, sondern auch die individuelle Handlungs-/
Problemlssefihigkeit und die organisationale Funktions-/Operationsfihigkeit — aber
beides hingt miteinander zusammen. Insofern ist zu beriicksichtigen, dass Wissen
symbolisch reprisentierbare Sinnstrukturen bezeichnet, die lebensweltliche Zusam-
menhinge jeder Art implizit oder explizit organisieren und dabei eine zeitliche, sach-
liche und soziale Schematisierung lebensweltlicher Verhiltnisse erzeugen. Wissen ist
insofern als Sinnstruktur in den Képfen von Individuen bzw. deren Denken, aber
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ebenso im darauf beruhenden konkreten Handeln enthalten. Wissen ist zudem als
Sinnstruktur in den Regelsystemen bzw. den Strukturen und Prozessen einer Organi-
sation ebenso wie in der konkreten ,Operationsweise eines Sozialsystems“ (Willke,
2001, S.17) angelegt. Wissen, Denken, Handeln von Individuen sowie Wissen, Regel-
systeme und Operationsweisen von Organisationen verindern sich im wechselseiti-
gen Bezug zueinander und im alternierenden Wechsel zwischen expliziten und impli-
ziten Ausdrucksformen von Sinnstrukturen. Wissenstransformation beziiglich des
Vollzugs und der Strukturierung des Lernens in der Organisation im thematisierten
hochschuldidaktischen Projekt liefle sich demnach wie folgt darstellen (Abb.5): In
den Settings zur Ermoglichung der Strukturierung der Hochschuldidaktik in Anleh-
nung an die Strukturelemente des Projekts und die Struktur der Hochschule wurde
im Projektteam, in Dozierendenkonferenzen, an Runden Tischen, im Projektbeirat
und in Zukunftskonferenzen samt der daran Beteiligten explizites individuelles Kon-
zept- und explizites organisationales Modellwissen erarbeitet, iiber Wissenskonstruk-
tion/-generierung iibertragen, um explizites individuelles Planungs- und explizites
organisationales Gestaltungswissen verfiigbar werden zu lassen. Uber Internalisie-
rung/Transfer ging es anschliefend darum, das jeweils explizit erarbeitete und ver-
fugbare Wissen nun durch alle Beteiligten in Handlungen und Interaktionen sowie
im Kontext der jeweiligen Arbeits-/Funktionsbereiche organisatorisch und strukturell

Runder Tisch

©000
Dozierendenkonferenz Projektbeirat
©000 ©000
. explizit
Pg]ékg:%m @ Konstruktion/Generierung 2 Zukgfgk&ngrenz

Konzept-/Modellwissen = Planungs-/Gestaltungswissen

Externalisierung

Internalisierung
Identifikation Transfer
Erfahrungs-/Routinewissgn 6 Hand|ung§-/ReaIisierungswissen ©®© 06
.g & Exploitation/Integration <
implizit

=

Mww@éﬁ

Abbildung 5: Explizite und implizite Transformation von individuellem Wissen, Denken, Handeln sowie orga-
nisationalem Wissen, Regelsystemen, Operationsweisen im Zuge des Lernens in der Organisation
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umzusetzen. Im Zuge der Umsetzung konnte implizites individuelles Handlungs-
und implizites organisationales Realisierungswissen entstehen sowie iiber Exploi-
tation/Integration in implizites individuelles Erfahrungs- und implizites organisatio-
nales Routinewissen miinden. Das so nun in den Képfen und Handlungen der
einzelnen Individuen sowie in den Strukturen und Prozessen der Organisation impli-
zierte Wissen kann dem Zyklus der Wissenstransformation und dem Lernen in der
Organisation iiber Externalisierung des individuellen Erfahrungs- bzw. die Identifika-
tion des organisationalen Routinewissens einem neuen Zyklus der Wissenstransfor-
mation bzw. dem Lernen in der Organisation zuginglich gemacht werden.

4  Was lasst sich beziiglich des Lernens in der Organisation
resiimieren?

Lernen in der Organisation lisst sich in Anlehnung an Zyklen der Wissenstransfor-
mation in Projekten so arrangieren, dass eine Verdnderung individuellen und orga-
nisationalen Wissens ermdglicht wird. Dies fithrt letztlich dazu, die individuelle
Handlungs- und Problemlésefihigkeit sowie die organisationale Funktions- und Ope-
rationsfihigkeit fordern zu konnen, indem sich das in den Képfen von Individuen
und in den Regelsystemen der Organisation befindliche Wissen explizit und implizit
verdndert bzw. schrittweise entwickelt.

Lernen in der Organisation ldsst sich in Projekten tiber Settings so arrangieren,
dass daran diverse Angehorige der Organisation unterschiedlicher Hierarchieebenen
sowie verschiedener Aufgaben- und Funktionsbereiche systematisch beteiligt werden.
Dies fiihrt letztlich dazu, sowohl die Verinderung des Denkens und Handelns der
Angehorigen der Organisation als auch die Verinderung des Sinn und Ordnung stif-
tenden Rahmens der Organisation anzuregen sowie dadurch explizite und implizite
Verinderungen der individuellen Handlungs-/Problemldsefihigkeit und der organi-
sationalen Funktions-/Operationsfihigkeit zu erméglichen.

Insgesamt lisst sich konstatieren, dass Arrangements der Wissenstransforma-
tion und Settings des systematischen Austausches der Angehérigen der Organisation
das Lernen in der Organisation als gemeinschaftliche Aufgabe zu f6rdern vermégen.
Dies stellt sich als engagiert und professionell zu gestaltende Aufgabe der Hochschul-
didaktik dar.
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Perspektive Lernraumorganisation

Herausforderungen und Chancen zur nachhaltigen
Implementierung innovativer Hochschullehre

KaTjA NINNEMANN

Zusammenfassung

Mit diesem Beitrag wird dargelegt, dass es — als gemeinsame, kooperative und integra-
tive Aufgabe der Hochschule als lernende Organisation — einer Offenlegung von
Handlungs- und Entscheidungsroutinen differenzierter Akteursgruppen bei der
(Neu-)Gestaltung des Lernraums Hochschule bedarf. Anhand der Fallstudie SRH
Hochschule Heidelberg werden Erkenntnisse zu Organisationsprozessen und -struk-
turen bei der nachhaltigen Implementierung innovativer Hochschullehre aufgezeigt.
Die Fallstudienanalyse legt dar, dass die zwei Aspekte, User Empowerment und Organi-
zational Awareness, zur Unterstiitzung innovativer Lehr- und Lernprozesse zu bertick-
sichtigen sind und damit bei nachhaltigen Innovationsprozessen die Perspektive der
Lernraumorganisation als ein Handlungsfeld der Hochschuldidaktik in den Fokus riickt.
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1 Problemstellung

Auf Grundlage von Forschungserkenntnissen zur rdumlichen Unterstiitzung von
Lehren und Lernen kann zusammenfassend konstatiert werden, dass nachhaltige
Verinderungen didaktischer Handlungsraume durch die gebaute Umwelt ermdglicht
bzw. behindert werden (Bachmann etal., 2014; Ninnemann, 2018; Oblinger, 2006).
Materielle Artefakte sind dabei jedoch nicht einfach gegeben, sondern immer das Pro-
dukt sozialer Aushandlungsprozesse und organisationaler Strukturen (Froschauer,
2009). Vor diesem Hintergrund bedarf es der Offenlegung von Handlungs- und Ent-
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scheidungsroutinen differenzierter Akteursgruppen bei der (Neu-)Gestaltung des
Lernraums Hochschule. Dieser Prozess umfasst die systematische Reflexion von
Handlungsfeldern seitens der Hochschuldidaktik auf den vier Ebenen des sozial-
interaktiven, des organisational-strukturellen, des physisch-materiellen und des tech-
nisch-virtuellen Raums (Ninnemann & Jahnke, 2018).

Mit dem Beitrag wird aus dem Forschungsfeld Corporate Learning Architecture
(Ninnemann, 2019; 2020) dargelegt, dass die ganzheitliche Betrachtung aller Ebenen,
mit der Perspektive der Lernraumorganisation, entscheidend fiir eine nachhaltige Um-
setzung und Unterstiitzung innovativer Lehr- und Lernprozesse ist (Ninnemann,
2018; Ninnemann et al., 2020). Im Rahmen eines Forschungsprojektes zur Untersu-
chung von Innovationsprozessen bei Lernraumgestaltungsmafnahmen wurden fiinf
innovative Hochschulen im internationalen Kontext anhand einer vergleichenden
Fallstudienanalyse untersucht (Ninnemann, 2018). Anhand der Fallstudie SRH Hoch-
schule Heidelberg (Abschnitt 2) werden in diesem Beitrag zwei zentrale Handlungs-
felder, User Empowerment und Organizational Awareness, beschrieben (Abschnitt 3)
und im Kontext der Hochschuldidaktik zusammengefasst (Abschnitt 4).

2  Fallstudie SRH Hochschule Heidelberg

Die SRH Hochschule Heidelberg hat im Jahr 2012 das Studienmodell CORE, Akro-
nym fiir Competence Oriented Research and Education, eingefiihrt, um den Lern-
erfolg von Studierenden in das Zentrum allen Handelns an der Hochschule zu stel-
len. Mit der hochschulweiten Implementierung des CORE-Prinzips lag der Fokus
neben der Neukonzeption von Lehrveranstaltungen insbesondere auf dem Kultur-
wandel an der Hochschule, welcher im Kontext des Paradigmenwechsels vom Lehren
zum Lernen steht (Ninnemann, 2016; 2018). Dies implizierte die Umsetzung studie-
rendenzentrierter Lehr- und Lernformate, bei denen aktivierende Lernmethoden so-
wie eigenverantwortliche Lernprozesse der Studierenden im Fokus stehen. Bei dem
fakultitsiibergreifenden Change-Management-Prozess hat sich eindriicklich gezeigt,
dass Veranderungen der Lehr- und Lernkultur zwingend mit der Umgestaltung der
Lernumgebungen sowie mit Anpassungen von Organisationsstrukturen und -pro-
zesse einhergehen (Ninnemann, 2018; Ninnemann et al., 2020).

Den Bedarf an vielfiltigen Gestaltungsmoglichkeiten von Lernriumen sowie die
Nachfrage nach innovativen Lernumgebungen zur Ermoglichung experimenteller
Lehr- und Lernmethoden meldeten Lehrende und Studierende unmittelbar nach der
Einfihrung von CORE zurtick. Mit der Initiierung des Projektes Lernraum Campus
durch die Hochschulleitung im Jahr 2015 und der damit einhergehenden Aufnahme
und Analyse von Nutzungsanforderungen wurde die Notwendigkeit differenzierter
Lernumgebungen zur konzeptionellen Verkniipfung von Lernen und Raum identifiziert.
Um diesen Anforderungen gerecht werden und auf forschungs- und erfahrungs-
basierten Praktiken aufbauen zu kénnen, wurde die Entwicklung von Lernraumkon-
zepten auf der Grundlage einer hochschulweiten Erhebung (Kirschbaum & Ninne-
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mann, 2016) sowie der Beriicksichtigung vorhandener Forschungsergebnisse im
internationalen Kontext durchgefiihrt (Ninnemann, 2016; 2018).

Im Ergebnis erarbeiteten Akteurinnen und Akteure aus akademischen und ad-
ministrativen Bereichen der Hochschule sowohl modulare Ausstattungslésungen als
auch unkonventionelle Lernraumkonzepte. Die Virtual Reality Videos SRH Learning
Space Campus 360° (Abb. 1) veranschaulichen, dass rdiumliche Bedingungen sorgfiltig
mit Lern-, Lehr- und Priifungsmethoden zu verkniipfen sind, damit sie unterschied-
liche didaktische Konzepte unterstiitzen kénnen.

- fir

Old School Active Learning Teamwork

Abbildung 1: QR Codes VR Videos SRH Learning Space Campus 360°

Im Projektverlauf wurde weiterhin deutlich, dass ein Fokus auf die modellhafte Ent-
wicklung von Lernumgebungen sowie die Neugestaltung von Lernriumen in einem
organisatorisch und riumlich abgegrenzten Bereich nicht ausreichend fiir einen
ganzheitlichen wie auch nachhaltigen Kulturwandel vom Lehren zum Lernen ist. Vor
diesem Hintergrund wurden in Heidelberg mehr als 1.300 neue Studierendenarbeits-
plitze in formellen und informellen Lernumgebungen auf dem gesamten Campus in
vier verschiedenen Fakultiten (Fakultit fiir Sozial- und Rechtswissenschaften, Fakul-
tdt fiir Information, Medien und Design, Fakultit fiir Wirtschaftswissenschaften und
School of Engineering and Architecture) realisiert sowie aus verschiedenen Perspek-
tiven evaluiert (Ninnemann, 2016).

Des Weiteren hat sich im Projekt gezeigt, dass zur Unterstiitzung der Aneignung
von neuen Lernraumgestaltungskonzepten durch Studierende und Lehrende erwei-
terte Nutzungsmoglichkeiten erforderlich sind, um den Lernraum Campus ganzheit-
lich fiir verschiedene Anforderungen zu aktivieren sowie die riumliche Ubersetzung
des Kulturwandels vom Lehren zum Lernen zu erméglichen. Mit der konzeptionellen
Zusammenfiihrung von formellen und informellen Lernrdumen lag der Projektschwer-
punkt strategisch auf der Mehrfachnutzung von Lernumgebungen — gleichermaflen
fiir Lehrveranstaltungen wie auch fiir studentische Gruppen- und Einzelarbeiten.
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Die Erkenntnis zur ganzheitlichen Betrachtung von formellen und informellen
Lernumgebungen an der SRH Hochschule Heidelberg stellt keinen Einzelfall bei In-
novationsprozessen zur (Neu-)Gestaltung des Lernraums Hochschule dar, sondern
zeigt sich hochschuliibergreifend im internationalen Kontext raiumlicher Gestaltungs-
praktiken an Hochschulen (Ninnemann, 2018). Diese Entwicklungen sind mit der im
Forschungsprojekt erarbeiteten Innovationspyramide der Lernraumgestaltung visua-
lisiert (Abb. 2).

Lebens-
raum
als Lernraum Innovationen auf
Bewusstseinsebene
Zusammenfihrung

von formellen und
informellen Lernraumen

Verknupfung
von formellen

und informellen Lernraumen

Innovationen auf

Bedurfnisebene

Abbildung 2: Innovationspyramide der Lernraumgestaltung (© Katja Ninnemann 2018)

Wihrend auf einem niedrigeren Innovationsniveau, auf der Bediirfnisebene, der
Schwerpunkt auf dem Bedarf zum Ausbau informeller Lernumgebungen an Hoch-
schulen liegt, ist ein hoheres Innovationsniveau, auf der Bewusstseinsebene, tiber die
gezielte Wahrnehmung zur Reorganisation informeller und formeller Lernumgebun-
gen gekennzeichnet (Abb. 2). Entsprechend der Ergebnisse der Fallstudienanalysen
im Forschungsprojekt ist die SRH Hochschule Heidelberg — mit dem umfassenden
Verstindnis der Hochschule als Lernraum — auf dem Innovationsniveau der Bewusst-
seinsebene kategorisiert (Ninnemann, 2018).

3  Erkenntnisse zur Perspektive der Lernraumorganisation

Wie bei den Ausfithrungen im Abschnitt 2 beschrieben, liegt bei der rdumlichen
Ubersetzung des Paradigmenwechsels von Lehren zum Lernen die Innovationskraft
auf der ganzheitlichen Betrachtung des Lernraums Hochschule. Dabei zeigen Lern-
umgebungen auf einem hohen Innovationsniveau, dass neben der Beteiligung von
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Nutzenden bei der Planung (Nenonen et al., 2015) auch die Aneignung von Lernumgebun-
gen durch die Nutzer:innen (Ninnemann, 2018) berticksichtigt werden muss.

Diese Erkenntnisse implizieren, dass nicht allein Aspekte der Lernraumgestal-
tung mit Gestaltungslosungen fiir Ausstattung, Licht, Luft, Temperatur und Akustik,
sondern auch Aspekte der Lernraumorganisation mit Verinderungen von Organisa-
tionsprozessen und -strukturen bei der Entwicklung, Umsetzung und dem Betrieb
von Lernumgebungen relevant sind. In den folgenden Abschnitten werden anhand
der Aspekte User Empowerment und Organizational Awareness zentrale Erkenntnisse
aus der Perspektive der Lernraumorganisation zusammengefasst und durch Beispiele
der SRH-Fallstudie erliutert.

31  User Empowerment zur Stiarkung von Identitit

Das Verstindnis des Hochschulcampus als eine integrierte Lernumgebung und die
Implementierung differenzierter Lernumgebungen ermdglicht es Nutzenden, Verant-
wortung fiir selbstbestimmte Lehr- und Lernaktivitdten zu tibernehmen. Dabei haben so-
wohl Studierende als auch Lehrende die Moglichkeit, entsprechend ihrer spezifischen
Bediirfnisse und Anforderungen aus einer Vielzahl von Orten zu wihlen. Mit der
nutzerspezifischen Aneignung und damit der aktiven Gestaltung von Orten durch die
Nutzer:innen trigt der Aspekt des User Empowerment zur Stirkung der Identitit bei
(Ninnemann, 2019). Uber den Begriff der Identitit wird im Kontext von Lernraumge-
staltungsprozessen das Bediirfnis angezeigt, das Selbst tiber materielle Artefakte und
Orte ausdriicken zu kénnen und damit von und in seinem sozialen Umfeld wahrge-
nommen zu werden (Ninnemann, 2019). Am Beispiel der Fallstudie zeigt sich, dass
dabei folgende drei Schwerpunkte zu beriicksichtigen sind (Ninnemann, 2018):

3.1.1 Graduelle Entwicklung: Zur Durchsetzung von Lernraumgestaltungs-
mafdnahmen mit hohem Innovationspotenzial ist ein gradueller
Entwicklungsprozess notwendig.

Aufgrund der bereits vorliegenden Kenntnisse iiber Nutzungsbediirfnisse, die im
Rahmen des Change-Management-Prozesses bei der Implementierung des CORE-
Prinzips gewonnen wurden, war zu Beginn des Projektes Lernraum Campus ange-
dacht, die rdumlichen Verinderungsmafinahmen in allen Fakultiten gleichzeitig
umzusetzen. Im Verlauf der Konzeptionierungs- und Abstimmungsprozesse zeigte
sich jedoch schnell, dass die Fakultiten unterschiedliche Vorstellungen zur Verkniip-
fung von Lernen und Raum hatten. Des Weiteren unterscheiden sich die Fakultiten
grundlegend in ihren Bediirfnissen und dem Tempo zur Bewiltigung der Verinde-
rungsprozesse. Vor diesem Hintergrund wurde eine schrittweise Entwicklung mit al-
len Beteiligten vereinbart. Letztlich bot diese Strategie die Gelegenheit, neue Lern-
umgebungen zunichst in einer Modellfakultit zu konzipieren, zu realisieren und zu
evaluieren. Auf dieser Grundlage konnten die dabei gewonnenen Erkenntnisse
schrittweise im hochschulweiten Lernraumgestaltungsprozess beriicksichtigt wer-
den.
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3.2 Fokus Dezentralisierung: Um LernraumgestaltungsmafRnahmen auf

einem hohen Innovationsniveau zu gewihrleisten, sind dezentrale

Organisationsstrukturen und -prozesse erforderlich.
Bei dem graduellen Lernraumgestaltungsprozess in Heidelberg zeigte sich, dass jede
Fakultit unterschiedliche Bedarfe an die Ausstattung von Lernumgebungen hat, um
ihre disziplinire Kultur zu etablieren und sich von anderen Disziplinen abzugrenzen.
Um den differenzierten Anforderungen gerecht zu werden, war es vorteilhaft, das
Lernraummanagement zu dezentralisieren. Dies erfolgte an der SRH mit der fakul-
tatsspezifischen Zuordnung von Lernumgebungen. Dabei zeigt sich, dass soziale Re-
geln und Erwartungen innerhalb der Fakultiten an die Nutzung ihrer Lernrdume von
den Nutzenden leichter akzeptiert wurden und damit Verinderungen einfacher
durchsetzbar waren. Dieser Aspekt verringerte die Notwendigkeit von Geboten und
Verboten und damit zentrale Kontrollaufgaben. Diese positiven Erfahrungen waren
unter anderem auch eine wichtige Voraussetzung fiir die Offnung aller formellen
Lernridume als studentische Lernarbeitsplitze.

3.1.3 Einflussfaktor Verantwortung: Bei der Konzeption von Lernraumgestal-
tungsmafinahmen mit hohem Innovationspotenzial sind durch die
strategische Priorisierung der Lehr- und Lernkultur gesonderte
Nutzerbeteiligungsverfahren obsolet.

Mit der Einfithrung des CORE-Prinzips sowie den bereits erwihnten Aspekten der

graduellen Entwicklung und Dezentralisierung bei Lernraumgestaltungsprozessen

standen alle Hochschulakteurinnen und -akteure von Anfang an in einem engen Dia-
log. Dieser intensive Austausch, welcher organisch aus dem Verinderungsprozess he-
raus emergiert ist, ging weit tiber die Identifizierung von Nutzungsbediirfnissen
durch Partizipationsprozesse hinaus, da Verantwortungsbereiche iiber alle Ressorts
und Titigkeitsfelder an der Hochschule direkt tangiert wurden. Vor diesem Hinter-
grund war es moglich, im Prozess en passant Erkenntnisse tiber notwendige Maf-
nahmen zu gewinnen. Mit der Einbindung von Akteurinnen und Akteuren tiber Ver-
antwortungsbereiche konnten bestehende Machtverhiltnisse bei partizipativen

Prozessen, mit der Differenzierung von Entscheidenden und Beteiligten, aufgehoben

und damit neue Perspektiven eréffnet werden.

Aus der ganzheitlichen Perspektive des User Empowerment zeigen die jlingsten
Entwicklungen in Heidelberg, dass die Verinderungen der Lehr- und Lernkultur nicht
nur Auswirkungen auf Lernumgebungen, sondern auch auf Arbeitsumgebungen
nehmen. So verdndert sich das Rollenverstindnis der Lehrenden — sowohl gegeniiber
den Studierenden als auch gegentiber dem Kollegium. Dies fithrt dazu, dass mehr
Kommunikationsbereiche fir die Zusammenarbeit benotigt werden. Auch andere
Fallstudien zeigen, dass auf einem hohen Innovationsniveau auch Lebensrdume als
Lernriume aktiviert werden kénnen (Ninnemann 2018), wie die Innovationspyramide
der Lernumgebungen zeigt (Abb. 2).
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3.2  Organizational Awareness zur Stirkung von Stimulation

Am Beispiel der bisher nicht beriicksichtigten Arbeits- und Lebensrdume zur Unter-
stiitzung von Lernprozessen zeigen die Forschungsergebnisse, dass die raumlichen
Rekonfigurationen sozialer Interaktionen an den Hochschulen fokussiert und durch Sti-
mulation katalysiert werden miissen. Mit dem Begriff Stimulation wird im Kontext
der Lernraumgestaltung zusammengefasst, dass die Andersartigkeit materieller Arte-
fakte und Orte neuartige Interaktionsformen ermdéglicht (Ninnemann, 2019). Dies er-
fordert jedoch ein strategisches Bewusstsein der Organisation fiir notwendige Verin-
derungen bei Lernraumgestaltungsprozessen fiir ein hoheres Innovationsniveau. In
diesem Zusammenhang sind drei zentrale Aspekte zu beriicksichtigen, wie die SRH-
Fallstudie aufzeigt (Ninnemann, 2018):

3.21 Raum als Verinderungsindikator: Auf einem hohen Innovationsniveau
zeigen Herausforderungen bei der Umsetzung von Lernraumgestaltungs-
maflnahmen implizite Konflikte bei Verinderungsprozessen an
Hochschulen auf.

Das Projekt Lernraum Campus, das die Hochschulleitung zwei Jahre nach der Einfiih-
rung des CORE-Prinzips initiierte, zeigte sofort verdeckte Konflikte beim Verinde-
rungsprozess der Lehr- und Lernkultur auf. Mit der Konzeptionierung und Imple-
mentierung der Lernumgebungen wurden diese Herausforderungen materielle
Realitit und damit explizites Wissen in der Hochschulorganisation. Die Erfahrungen
und Erkenntnisse an der SRH legen dar, dass physische Lernriume nicht der Schliis-
sel zur nachhaltigen Verinderung der Lehr- und Lernpraxis sind, sondern dass Lern-
umgebungen ein Indikator fiir bestehende Herausforderungen des Kulturwandels
vom Lehren zum Lernen sind und damit das Verstindnis fiir soziale, organisationale
und raumliche Bedingungen katalysieren.

3.2.2 Relevanz des Prozessmanagements: LernraumgestaltungsmafRnahmen

auf einem hohen Innovationsniveau benétigen einen Perspektivwechsel

vom Projektmanagement zum Prozessmanagement.
Mit der Anerkennung des Raums als Indikator fiir Verinderungen zeigte sich an der
SRH, dass notwendige Maflnahmen nicht mit der Realisierung neuer Lernumgebun-
gen enden, sondern mit der Aneignung und Nutzung von Orten durch die Hochschu-
lakteurinnen und -akteure die entscheidende Phase zur Durchsetzung von Innovatio-
nen beginnt. In diesem Zusammenhang muss der restriktive Charakter der zeitlich,
finanziell und personell begrenzten Projektmanagementpraxis zugunsten einer offe-
nen und agilen Prozessmanagementpraxis aufgelost werden. Es konnte festgestellt
werden, dass innovative Raumgestaltungsprozesse in interdisziplindre sowie strate-
gische Organisationsstrukturen eingebettet werden miissen, um Impulse zu férdern
und Innovationen durchsetzen zu kénnen.
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3.2.3 Hochschulmanagement als dritter Pidagoge: Bei Lernraumgestaltungs-
mafinahmen auf einem hohen Innovationsniveau beeinflusst das
Hochschulmanagement iiber strategische Entscheidungen indirekt
Lehr- und Lernprozesse.

Im Lernraumdiskurs wird die Lernumgebung hiufig als dritter Pidagoge diskutiert
(Ninnemann, 2018, S.61). Die Gestaltung hochschulischer Lernumgebungen ist je-
doch immer das Ergebnis sozialer Aushandlungsprozesse, die auf verschiedenen Ebe-
nen durch das Hochschulmanagement orchestriert werden (Ninnemann, 2018, S. 61).
Dies impliziert, dass das Hochschulmanagement iiber strategische Entscheidungen
Organisationsstrukturen und -prozesse entwickelt, die direkt den Innovationsgrad
von Lernumgebungen und damit indirekt Lehr- und Lernprozesse beeinflussen
(Ninnemann & Jahnke, 2018). Die SRH-Fallstudie zeigt auf, dass eine breite Unter-
stiitzung und das Engagement der Hochschulleitung dabei nicht nur in der Konzep-
tions- und Implementierungsphase, sondern vor allem im Betrieb innovativer Lern-
umgebungen erforderlich sind. So musste beispielsweise die Hochschulleitung
eingreifen, damit informelle Lernriume fiir studentische Gruppenarbeitsplitze erhal-
ten blieben und dem Druck nach mehr Arbeitsumgebungen nicht nachgegeben
wurde.

Aus der Perspektive der Organizational Awareness zeigen die jiingsten Entwick-
lungen in Heidelberg, dass innovative Lernraumgestaltungsprozesse neue Herausfor-
derungen mit sich bringen. Nach der Implementierung flexibler Lernumgebungen an
der SRH hat sich durch die Méglichkeiten zur Anpassung der Raumausstattung an
Nutzungsbediirfnisse das Bild des Campus verindert: von einer geordneten und streng
geometrischen Organisation frontaler Lernrdume zu einem chaotischeren oder — je
nach Blickwinkel — lebendigeren Ausdruck von Lernumgebungen mit einem weitaus
komplexeren Management durch die permanente Migration der flexiblen Ausstattung
auf dem Campus. Dies fithrte zu Diskussionen iiber die Symbolik von Lernumgebun-
gen, die aktive und eigenverantwortliche Lernprozesse unterstiitzen. Hier zeigt sich,
dass das Hochschulmanagement diese Diskussionen fiihren muss, um Organisa-
tionsstrukturen und -prozesse fiir die Weiterentwicklung von Lernumgebungen in
einem iterativen Prozess anzupassen.

4 Fazit

Die Ausfithrungen dieses Beitrags zeigen am Beispiel der Fallstudie der SRH Hoch-
schule Heidelberg, dass Verinderungen der Lehr- und Lernkultur und damit einher-
gehende Innovationen bei Lernraumgestaltungsmafinahmen ein neues Selbstver-
stindnis von Organisationsprozessen und -strukturen an Hochschulen benétigen.
Die Perspektive der Lernraumorganisation ermoglicht dabei ein ganzheitliches Ver-
stindnis, welches nicht nur die Planungs- und Realisierungsphase, sondern insbe-
sondere auch die Aneignung, Auswahl und Nutzung von Orten durch unterschied-
liche Akteursgruppen an Hochschulen umfasst.
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Erkenntnisse und Erfahrungen in Heidelberg legen dar, dass der Aspekt des User
Empowerment integriert werden muss, um die Identitit der Nutzer:innen mit Lern-
umgebungen zu stirken und Verantwortung fiir selbstbestimmte Lehr- und Lernakti-
vititen zu aktivieren. Der Aspekt der Organizational Awareness ist notwendig, um
Verinderungen von Organisationsstrukturen und -prozessen bei Lernraumgestal-
tungsmafinahmen zu initiieren. Dabei wird insbesondere das Hochschulmanage-
ment als dritter Pidagoge adressiert, das tiber organisatorische Mafnahmen direkt
Innovationen bei Lernumgebungen stimulieren kann und damit indirekt Einfluss auf
Verinderungen von Lehr- und Lernprozesse nimmt.

Vor diesem Hintergrund ist es grundlegend notwendig, die Entwicklung, Inte-
gration und den Betrieb des Lernraums Hochschule — als gemeinsame, kooperative
und integrative Aufgabe der Hochschule als lernende Organisation — und damit als
operatives wie auch strategisches Handlungsfeld der Hochschuldidaktik zu begreifen,
um nachhaltig den Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen unterstiitzen zu
kénnen.
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