Hochschuldidaktik als strategisches Element
der Hochschulentwicklung — Analyse eines
Fallbeispiels

MARIANNE MERKT

Abstract

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5 Die Stellungnahmen und Veréffentlichungen der dghd sind unter dem folgenden Link zu finden: https://www.dghd.de/
die-dghd/downloads/. Abgerufen am: 04.09.2019.


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

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

2  Theoretischer Exkurs: Organisationspadagogik
und Educational Governance

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3  Das IpFaH-Projekt — Bildungsprogramm
und Begleitforschung

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

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

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


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

31 Das IpFaH-Bildungsprogramm

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3.3  Analyse der Governance des IpFaH-Projekts

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

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

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

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

3.4  Der Bruch zwischen Meso- und Mikroebene als hochschuldidaktisches
Problem

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Begleitstudien machen deutlich,

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

auch aus der Handlungslogik einer Verwaltungseinheit gedacht gut konzipiert war.

Diese Handlungslogik entspricht einer formal-organisatorischen Perspektive auf die



Marianne Merkt 47

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

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

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

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

4  Hochschuldidaktik als strategisches Element
von Hochschulentwicklung

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

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

Mit dem Exkurs zu pidagogischer Organisationsentwicklung, insbesondere un-
ter dem Fokus der Educational Governance, sowie mit dem Fallbeispiel IpFaH sollte



Marianne Merkt 49

in diesem Beitrag deutlich gemacht werden, dass hochschuldidaktische Arbeit vo-
raussetzungsvoll ist, wenn sie eine Wirkung auf die Qualitit der Hochschulbildung
als systemspezifische Leistung von Hochschulen entfalten soll.

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

1. Strategisches Wissen zu Educational Governance in Hochschulen

Uber das didaktische Gestaltungswissen hinaus benétigt die Hochschuldidaktik

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

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

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

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

handlungsprozessen mit Akteur*innen {iiber unterschiedliche Handlungslogi-

ken hinweg betreffen. In der Moderation diirfen Hochschuldidaktiker*innen

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

kroebene nicht aufgeben, wenn die Bildungsleistung nicht gefihrdet werden

soll.
3. Professionelle Autonomie durch entsprechende institutionelle Strukturen

Um ihre eigene Handlungslogik zu bewahren, braucht die Hochschuldidaktik

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

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

Entwicklung einer professionellen Haltung des Scholarship of Academic Deve-

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

Macdonald, 2003).

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

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