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Editorial: ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von
Bildung, Qualititsentwicklung und Hochschuldidaktischer
Praxis

C1AUDIA BADE

Die dghd19 ,ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von Bildung, Qualititsentwicklung und
Hochschuldidaktischer Praxis“ war fiir uns ein riesengroffes Abenteuer. Noch wichtiger, die Ta-
gung hat uns von der Idee und Konzeptentwicklung tiber die Vorbereitung, bei der Durchfithrung
und nicht zuletzt bei der Begleitung der Publikationen enorm viel Spafl gemacht! Jetzt sind wir
mit den vorliegenden drei Publikationen am Ende des letzten Kapitels der dghd19 angekommen.

Wir freuen uns, dass mit der vorliegenden Tagungsausgabe von , die hochschullehre“ ein The-
menband vorliegt, der Einblicke in die drei Themenfelder der Tagung gibt. Die konstruktiven Bei-
trage bringen dabei die Verschiedenheit der Blickwinkel auf die ReGeneration Hochschullehre
zum Ausdruck, die bereits die Tagung bereichert haben, und es gelingt den Autorinnen und Auto-
ren, die Freude des wissenschaftlichen Austauschs und die vielen inspirierenden Diskurse auf der
Tagung einzufangen und in ihren Artikeln aufblitzen zu lassen.

Die folgenden Kurz- und Langbeitrige sind entlang der drei Themenfelder der Tagung ange-
ordnet: Bildung als Auftrag von Hochschule und Hochschuldidaktik, Hochschuldidaktik in der
Qualititsentwicklung von Studium und Lehre und Hochschuldidaktik als Profession — Organisa-
tionen der Hochschuldidaktik.

Der zentrale Bildungsauftrag im Studium umfasst sowohl die Vorbereitung auf eine beruf-
liche Tatigkeit als auch die Personlichkeitsentwicklung in Auseinandersetzung mit Wissenschaft
und die Befihigung zur Bearbeitung von gesellschaftlichen Schliisselproblemen. Mit Blick darauf,
dass Lehren und Lernen an Hochschulen verstirkt durch Digitalisierung und Internationalisie-
rung geprigt werden, wandeln sich voraussichtlich die unmittelbaren Kontexte konkreter Lehr-
handlungen genauso wie die strukturellen Merkmale von Studienprogrammen. Will die Hoch-
schuldidaktik die Qualitit von Lehre und Studium insgesamt entwickeln, muss sie diese Ziele,
Anforderungen und Handlungsebenen in Einklang bringen und gleichermafien berticksichtigen.
Dies beschreiben z. B. Jorg Jorrissen in seinem Beitrag die Wirksamkeit hochschuldidaktischer Basis-
kurse fiir neuberufene Fachhochschulprofessorinnen und -professoren, aber auch Verena Henkle und
Stefanie Vogler-Lipp, indem sie den Bildungsaufirag (Inter-)Kulturelles Lernen — (Wie) kann er im
Rahmen eines Seminars an der Hochschule gelingen? anhand eines Praxisbeispiels in den Fokus neh-
men. Hier setzt auch der Beitrag von Monika Sonntag zu Forschendes Lernen international und digi-
tal. Erfahrungen internationaler studentischer Forschungsprojekte an der HU Berlin an. Einen Fokus im
Digitalen setzen Tobis Schmohl, Anh To und Dennis Schiffer mit Hochschuldidaktik 4.0: Prisenz-
und Online-Lernen in der hochschuldidaktischen Weiterbildung, und Kristina Schulz gibt einen Ein-
blick in das Just-in-Time Teaching in der Software Engineering-Ausbildung an Hochschulen.
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Kati Voigt und Kathrin Schandtke stellen in Stdrkung des literarischen Kompetenzerwerbs durch
induktive und deduktive Erarbeitung literarischer Grundlagen — Zwei Methoden im Vergleich ein Scho-
larship of Teaching and Learning vor, und Stefan Miller erldutert, warum Didaktische Mythen im
Hochschulwesen am Beispiel der ,Learning Styles“ ein Hindernis fir die Hochschulbildung darstel-
len, wihrend Rudiger Rhein sich intensiv der Kompetenzorientierung im Studium — Reflexion einer
Leitsemantik widmet. Thematisch folgt der Einblick von Robert Wilkens zu Bewerten ohne Klausur:
Kompetenzorientierte, semesterbegleitende Leistungsmessung Studierender. Die Publikationen zu The-
menfeld eins abschliefend lisst uns der Beitrag von Heike Seehagen-Marx, Kerrin Riewerts und
Mandi Strambowski erkennen: Lehr- und Lernerfolge sind planbar.

Mit Blick auf die Hochschule als Institution werden von Mitarbeiter:innen der Hochschul-
didaktik organisationale Gelingensbedingungen fiir gute und professionelle Lehre (mit-) gestaltet.
Das heifdt, es werden wissenschaftliche Erkenntnisse und Empfehlungen tiber das Lehren und
Lernen an Hochschulen bereitgestellt, damit Lehrende, Hochschulleitungen und Politik differen-
zierte und evidenzbasierte Entscheidungen treffen kénnen. Um eine nachhaltige Qualititsent-
wicklung von Studium und Lehre zu gewihrleisten, muss die Hochschuldidaktik mit dem Quali-
titsmanagement an Hochschulen verzahnt und die Zusammenarbeit mit lehrbezogenen Gremien
der akademischen Selbstverwaltung ausgebaut und professionalisiert werden. Das Themenfeld
einleitend hielt Professorin Roni Bamber eine vielbeachtete und diskutierte Keynote.'

In diesem Themenfeld wird zentral die Verzahnung mit der Qualititsentwicklung und die
Zusammenarbeit mit lehr- und lernbezogenen Gremien der akademischen Selbstverwaltung so-
wie die weitere Professionalisierung dieses Handlungsfeldes erértert.

Maik Biumerich, Julia Lithnen, Tanja Richter, Maike Siegfried, Claudia Strobl, Birgit Wolf und
Marius Fahrner gelingt in Qualitdtsentwicklung in Studium und Lehre
durch Design-Based Research ein Einblick in verschiedene Fachdisziplinen, wihrend der Beitrag von
Jan Rabold, Marion Heublein und Michael Mayer Beteiligung von Studierenden bei der Weiterentwick-
lung des Lehr-Lernsystems die Studienginge Geodisie und Geoinformatik in den Blick nimmt und
Maria Grof3e und Constanze Saunders sich in Professionalisierung fordern im Lehramt: Entwicklung
eines reflexionsfordernden Sprachbildungsseminars mittels Design-Based Research auf die Lehrer:innen-
bildung konzentrieren. Knut Altroggen und Susan Lippmann erméglichen uns einen Einblick
in die Informatik mit Traditionelle Lehrformate im Modul , Informatik“ mit bedarfsgerechten Flipped-
Werkstdtten neu gestalten. Katja Strohfeldt fokussiert in ihrem Beitrag Teaching large and diverse clas-
ses: A practice-based approach die Diversitit und Elisa Knodler wirft einen Blick auf Lehrevaluationen
an sich in Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre: Entwicklung und Validierung eines verhaltens-
basierten Messinventars zur studentischen Lehrveranstaltungsevaluation. Kristina Pelikan blickt auf
fachspezifische Kompetenzorientierung durch Transdisziplinaritit in der Fachsprachenlinguistik, bevor
abschlieffend Nadine Hahm und Kathrin Franke ein hochschuldidaktisches Format erértern: Nach-
haltigkeit durch Transfer: Beforschung der eigenen Lehre und hochschuliibergreifende Lehrkooperationen.

Unbenommen vom theoretischen Zugang versteht sich die Hochschuldidaktik als eine Diszi-
plin, die sich (historisch) aus der Praxis heraus entwickelte und den Anspruch hat, in der Praxis
wirksam zu sein. Das Berufsbild ,,Hochschuldidaktiker:in“ hat sich mit dem Qualititspakt Lehre
auf vielfiltige Weise entwickelt und ausdifferenziert. Dabei umfassen die Rollen und Titigkeiten
von Hochschuldidaktiker:innen nicht nur Forschungsaufgaben, sondern auch die Profile von
Workshopleiter:in, Berater:in und Coach, tiber Organisationsentwickler:in und Bildungs- oder
Programmmanager:in bis hin zu Leiter:in von hochschuldidaktischen Organisationseinheiten,
Verbiinden und Netzwerken.

Gegenwirtig und zukiinftig gilt es, das Berufsfeld der Hochschuldidaktik zwischen Forschung
und Praxis weiter zu konsolidieren und projektférmige Angebote in dauerhafte Strukturen zu
iiberfithren. Die vielen Ebenen werden auch durch die Beitrige erkennbar, die auf eben diesen
unterschiedlichen Ebenen ansetzen. So widmet sich Mirjam Brafller Interdisziplindrem Lernen als

1 Die Keynote ist auf dem dghd-YouTube-Kanal unter https://youtu.be/9RfFF2MSSjxQ zu finden.
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Antwort auf den Bildungsauftrag — Theorie, Forschungsergebnisse und praktische Implikationen, und
Kornelia Freitag, Susanne Lippold und Martina Schmohr setzen sich mit Auf uns hort ja keiner! Wie
kann die Rolle der Hochschuldidaktik in der Organisation Hochschule erfolgreich gestaltet werden? — Ein
Werkstattbericht mit der Hochschuldidaktik in der akademischen Selbstverwaltung auseinander.
Katharina Wagner, Kristina Miiller, Julia Philipp und Martina Schmohr stellen in Profilbildung
durch Reflexion — ein Portfolio fiir die Hochschuldidaktik (HD) einen konkreten Lésungsansatz vor.
Bernd Steffensen und Kai Schuster wiederum geht es um Studentische (Un-)Redlichkeit beim Er-
werb von Studienleistungen, wihrend Ina Mittelstddt der Frage nachgeht: , Universitires Referenda-
riat“? Hochschuldidaktik und universitires Selbstverstindnis — ein diskursanalytisches Forschungspro-
Jjekt. Stefan Andreas Keller und Balthasar Eugster leisten einen Beitrag mit ihren Ergebnissen zu
Online-Lehrgingen in Didaktik als Teil des Studiums. Das Qualifikationsprogramm fiir Tutorinnen.
Beate Keim, Julia Prief3-Buchheit und Yasmin Schunk schliefen diesen Band mit einem systema-
tischen Blick auf die , Student Evaluation of Teaching“ im hochschuldidaktischen Querschnittsbereich des
Coburger Wegs ab.

An dieser Stelle ein grofles Dankeschon an meine Mitherausgeber:innen Angelika Thielsch
und Lukas Mitterauer, ohne die die Arbeit an den Tagungsinhalten und Publikationen nicht so
fundiert, konstruktiv und herzlich gewesen wire, sowie fiir die groffartige Arbeit in den letzten
Monaten an allen drei Tagungsbdnden an Kerstin Gal, Carmen Krebs und Ella Lindauer, die koor-
diniert, recherchiert, kommuniziert und viele Stunden gelesen und korrigiert haben.

Dariiber hinaus und mit Blick auf die gesamte Tagung richtet sich ein herzlicher Dank an
unsere Chair-Kolleg:innen Miriam Barnat, Ivo van den Berk und Robert Kordts-Freudinger. Es war
eine grofle Freude, mit Euch gemeinsam zu denken, die Themenfelder zu organisieren und so das
Programm der Tagung mit Leben zu fiillen.

Fiir die Herausgeber:innen
Claudia Bade
Leipzig im Mai 2020
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Wirksamkeit hochschuldidaktischer Basiskurse fiir
neuberufene Fachhochschulprofessorinnen und
-professoren

JORG JORISSEN

Zusammenfassung

Fachhochschulprofessor:innen haben ihren Biografieschwerpunkt meist in der Privatwirtschaft und
verfiigen zu Beginn ihrer Professur hdufig iiber wenig Lehrerfahrung. Zugleich sind sie aufgrund
eines erhohten Lehrdeputats und des fehlenden Mittelbaus auch im internationalen Vergleich in
besonderer Weise in der Lehre titig. Auch wenn eine Mehrheit an hochschuldidaktischen Weiter-
bildungen teilnimmt, gibt es aktuell keine Studien zur Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiter-
bildung an Fachhochschulen, die tiber die Bewertung der Teilnehmenden hinausgeht. Ausgehend
von theoretischen Erwigungen zum Verlauf der Lehrkompetenzentwicklung von Neuberufenen
und dem Zeitpunkt, an dem die Wirkungen eines hochschuldidaktischen Einfithrungskurses ein-
treten, wurde eine Sekundiranalyse der Lehrveranstaltungsumfragen von 56 Professor:innen aus
den ersten drei Jahren nach der Berufung durchgefiihrt. Unter Kontrolle relevanter Einflussvari-
ablen zeigt sich, dass die Teilnahme an einem Basiskurs im Vergleich zu einer Kontrollgruppe zu
mittelfristig besseren Veranstaltungen und einem besseren Lernerfolg aus Sicht der Studierenden
fiihrt.

Schliisselworter: Wirksamkeit; Hochschuldidaktische Weiterbildung; Lehrkompetenz;
Fachhochschulen; Lehrveranstaltungsevaluation

Effectiveness of didactic trainings for new professors at universities of applied
sciences in Germany

Abstract

Professors at universities of applied sciences in Germany usually focus their work biographies on
the private sector and often have little teaching experience at the beginning of their professorship.
At the same time they are particularly active with regard to teaching in an international compari-
son. Although the majority participate in university didactic trainings, there are currently no stud-
ies on the effectiveness of those interventions. Based on theoretical considerations regarding the
development of teaching competence of newly appointed professors the author conducted a sec-
ondary analysis of course evaluations (n=56). Controlling for relevant biasvariables he showed,
that participation in a university didactic training leads to better courses in the medium term and
better learner success from the students’ point of view compared to a control group.
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Keywords: Effectiveness; didactic trainings; teaching competence; universities of applied sciences;
course evaluation

1 Einleitung

Professor:innen an Fachhochschulen in Deutschland sehen sich insbesondere zu Beginn ihrer
Professur groflen Herausforderungen gegeniiber. Niemeyer und Bauer (2014) stellen anhand einer
Umfrage unter ihnen (N =3309) fest, dass die grofle Mehrheit iiberlastet ist. Im Vergleich zu den
Universititen ist die Lehrverpflichtung doppelt so hoch und ein Mittelbau, und damit eine perso-
nelle Unterstiitzung in der Lehre, nur in Ansitzen vorhanden (Bloch, Lathan, Mitterle, Triimpler
und Wiirmann 2014). Mit 27 der hiufig iiber 50 Stunden wochentlicher Arbeitszeit investieren sie
auch im Vergleich zu ihren europdischen Kolleg:innen an Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften (HAW) mit 18 Wochenstunden wesentlich mehr Zeit in ihre Lehre (Hohle und Teichler
2013), ohne jedoch weniger Zeit fiir andere Tatigkeiten aufzuwenden, z. B. Forschung, Administra-
tion, Nebentdtigkeiten (Ates und Brechelmacher 2013). Aufgrund dieser Situation beschreiben
Hohle und Teichler (2013) ihr Lehrdeputat als ,especially high“ (ebd., 86). Gleichzeitig entscheiden
sich Fachhochschulprofessor:innen tiberwiegend aufgrund der Lehrtitigkeit fiir eine Professur
(bis zu 98 % bei Vogel 2009). Anders als fiir den universitiren Bereich gibt es fiir sie allerdings
keine typische Hochschulkarriere vom Doktoranden zum Post-Doc, die mit entsprechenden Lehr-
tatigkeiten und Fortbildungen in der Lehre einhergeht und in einer Professur miindet. Die gesetz-
lich geforderte Doppelqualifikation in Wissenschaft und Berufspraxis spiegelt sich darin wider,
dass auf der einen Seite die grofde Mehrheit promoviert hat, aber auf der anderen Seite gleichzeitig
einen Biografieschwerpunkt in der Privatwirtschaft aufweist (In der Smitten, Sembritzki, Thiele,
Kuhns, Sanou und Valero-Sanchez 2017). Entsprechend ist die Lehrerfahrung von Neuberufenen
begrenzt (Brinker 2012). Zudem sind die vorhandenen Studien- und Lehrerfahrungen mehrheit-
lich universitir geprigt (Bloch etal. 2014) und nicht ohne Weiteres auf Fachhochschulen zu {iber-
tragen. So beschreiben die meisten Neuberufenen ,das vorhandene Wissen und insbesondere das
konkrete Handwerkszeug fiir eine [...] Lehrtitigkeit [...] an Fachhochschulen |[...] als unzureichend*
(Nikelski, Kaufhold, Marzinzik und Rolf 2013, 43).

Angesichts der erlebten Herausforderung und vor dem Hintergrund der hohen Bedeutung,
die Fachhochschulprofessor:innen der eigenen Lehre beimessen, ist es plausibel, dass auch die
Bereitschaft zur hochschuldidaktischen Weiterbildung unter ihnen héher ist als unter Universi-
tatsprofessor:innen und im internationalen Vergleich (Bloch et al. 2014; Hohle und Teichler 2013).
Sie geben als Hauptmotivation fiir die Teilnahme an Weiterbildungen die hochschuldidaktische
Professionalisierung an (Schmidt und Seidl 2014). Die Kursangebote zur Verbesserung der Lehr-
qualifikation bewerten dagegen nur 38 % von ihnen als angemessen (Hohle und Teichler 2013).
Hinzu kommt die genannte Arbeitsiiberlastung. Fehlende Zeit stellt einen zentralen Hinderungs-
grund zur Teilnahme an hochschuldidaktischen Kursen dar (Plétschke 2004) und konnte die Leh-
renden im Falle einer Teilnahme auch von der bewussten Reflexion und Nachbereitung und damit
dem Transfer in die eigene Lehre abhalten.

Die aktuelle Forschungslage rund um die berufliche Wirklichkeit von Fachhochschulprofes-
sor:iinnen gibt keinen Hinweis darauf, wie der Einstieg Neuberufener in ihre Lehrtitigkeit gelingt
und welche Rolle hochschuldidaktische Angebote hierbei einnehmen konnen. Bisher thematisie-
ren nur wenige Studien tiber Fachhochschulen den Einstieg in die Lehre (In der Smitten etal.
2017; Becker, Wild, Stegmiiller und Tadsen 2012) oder das Thema hochschuldidaktische Weiterbil-
dung (Bloch et al. 2014; Hohle und Teichler 2013; Becker et al. 2012; Vogel 2009) und lediglich zwei
Studien untersuchen deren Wirksamkeit (Calvi 2014; Nikelski etal. 2013). Im Rahmen einer
Mixed-Methods-Studie zum Einstieg in die Lehre und der Rolle hochschuldidaktischer Angebote
untersucht der vorliegende Beitrag die Wirksamkeit eines hochschuldidaktischen Einfiihrungs-
kurses fiir Neuberufene an Fachhochschulen. Auf den folgenden Seiten wird aus den Forschungs-
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ergebnissen zur Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiterbildungen die Forschungsfrage abge-
leitet (Kapitel 2), um anschliefend Forschungsdesign, Instrumente und Stichprobe zu erldutern
(Kapitel 3) sowie die Ergebnisse darzustellen und zu diskutieren (Kapitel 4).

2 Theorie

Die Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiterbildung ist seit den 80er Jahren Thema der hoch-
schuldidaktischen Forschung (z. B. Heger 1985). Der positive Einfluss auf die Lehrkompetenzent-
wicklung wurde hinreichend belegt (Parsons, Hill, Holland und Willis 2012). Lehrkompetenz zeigt
sich nach empirischen Untersuchungen von Trautwein und Merkt (2013) in der jeweiligen Hand-
lungssituation aus dem Zusammenspiel verschiedener Kompetenzbereiche. Neben der fachlichen
Expertise sind dies:
« 1. Normative, teils implizite Lehr-Lern-Uberzeugungen (z. B. Studierenden- vs. Lehrendenzen-
trierung),
+ 2. (eher implizites) Wissen iiber hochschuldidaktische Handlungsstrategien und
+ 3. Kontextwissen, das durch Felderfahrungen entsteht und hilft, iber situativ angemessene
Handlungsstrategien zu entscheiden.

Hinzu kommen metakognitive Strategien, die in Kombination mit formalem Lehr-Lern-Wissen
eine theoretisch fundierte Reflexion der eigenen Lehrerfahrungen erméglichen (ebd.). Wihrend
Kontextwissen aus den alltiglichen Lehrerfahrungen entsteht, konnen hochschuldidaktische
Kurse Lehr-Lern-Uberzeugungen, lehrrelevantes Wissen und hochschuldidaktische Handlungs-
strategien positiv verdndern (Stes, Min-Leliveld, Gijbels und Van Petegem 2010) mit positiven Fol-
gen fiir das Lernverhalten der Studierenden (Gibbs und Coffey 2004; Trigwell, Prosser und Water-
house 1999; Gow und Kember 1993).

Wihrend Ulrich (2013) zeigt, dass hochschuldidaktische Kurse schnell formales Lehr-Lernwis-
sen vermitteln konnen, betonen Parsons etal. (2012) in einer Untersuchung von 108 evidenz-
basierten Studien zur Wirksambkeit hochschuldidaktischer Weiterbildungsprogramme, dass Ande-
rungen in den Lehr-Lern-Uberzeugungen' hin zu einer studierendenorientierten Lehre und einer
gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden nur langsam und nicht linear vonstat-
tengehen (ebd.). So konnten Postareff, Lindblom-Yldnne und Nevgi (2007) zeigen, dass erst min-
destens einjihrige hochschuldidaktische Weiterbildungsprogramme einen positiven Effekt haben
und umgekehrt kiirzere Angebote sogar negative Effekte zeigen, weil sie zwar das Bewusstsein der
Lehrenden erhohen, aber verunsichernd wirken kénnen. In Anlehnung an ein Modell der Lehr-
kompetenzentwicklung von Guskey (1986) beschreiben Clarke und Hollingworth (2002) anhand
ausgewdhlter Studien eine kontinuierliche Interaktion zwischen Lehrerfahrungen und Lehr-Lern-
Uberzeugungen. Demnach kénnen neue Lehrerfahrungen zu neuen Erkenntnissen fiihren, die in
einer Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Uberzeugungen miinden und umgekehrt verinderte
Lehrkonzeptionen zu verindertem Lehrverhalten und neuen Lehrerfahrungen fithren. Entspre-
chend komplexe und dynamische Entwicklungsprozesse sehen auch Bos und Brower (2014) sowie
Trautwein und Merkt (2013) in qualitativen Lingsschnittstudien bestitigt. Folgt man dieser Auffas-
sung, kann angenommen werden, dass sich dieser Prozess aus neuem theoretisch-methodischem
Wissen, praktischen Erfahrungen, Reflexion und Assimilation der Lehr-Lern-Uberzeugungen und
anschlieflend weiteren Praxisversuchen iiber mehrere Semester erstreckt. Fiir einen lingeren Pro-
zess sprechen auch Studien, die den Transfer neuer Lehrmethoden in die Lehre untersuchen
(Smith und Cardaciotto 2011; Michael 2007).

1 Da eine Differenzierung der Begriffe Lehr-Lern-Uberzeugungen, Lehrhaltung und Lehrkonzeptionen fiir den vorliegenden Kontext nicht
relevant erscheint, werden sie aufgrund ihrer theoretischen Nihe (Trautwein 2013) im Folgenden synonym verwendet.
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Fiir den Kontext neuberufener Fachhochschulprofessuren beschreiben Lankveld, Schoonen-
boom, Volman, Croiset und Beishuizen (2017) ebenfalls einen komplexen und lingeren Prozess
der Lehrkompetenzentwicklung. Sie untersuchten anhand 59 ausgewihlter Studien den aktuellen
Forschungsstand zur Entwicklung einer Identitit als Hochschullehrer:in. Demnach betrachten
Lehrende, die aus der Berufspraxis kommen, ihre professionelle Expertise zu Beginn der Lehr-
tatigkeit als sehr bedeutsam fiir ihre Glaubwiirdigkeit. Da sie feststellen, dass ihr Fachwissen fiir
die Lehrtatigkeit nicht ausreicht, durchleben sie eine von Selbstzweifeln und Unsicherheiten ge-
priagte Entwicklung weg von einem Selbstverstindnis als Fachexperte oder Fachexpertin hin zu
einer Identitit als Hochschullehrer:in (ebd.). Diese Phase, in der hochschuldidaktische Kurse eine
wichtige Rolle spielen konnen, dauert nach Lankveld etal. (ebd.) etwa zwei bis drei Jahre. Parsons
etal. (2012) sehen eine Evidenz, dass der Praxistransfer etablierten Lehrkriften leichter zu fallen
scheint, allerdings auch jiingeren Lehrenden gelingt, wenn eine kritische Schwelle vorhandenen
hochschuldidaktischen Wissens erreicht werde. Dies kénnte auf die erst noch zu erlangende Lehr-
erfahrung, anhand derer das angeeignete Wissen assimiliert und in neue Handlungsstrategien
uiberfithrt wird, zuriickzufiihren sein.

Parsons etal. (2012) finden allerdings nur wenige Studien, die einen Fokus auf hochschul-
didaktische Angebote fiir unerfahrene bzw. neue Lehrende setzen (ebd.). Die aus ihrer Sicht bedeut-
samste Studie von Stes und Van Petegem (2011) konnte in einem quasi-experimentellen Design
(N=40) Auswirkungen eines zehnmonatigen hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms
drei Monate nach Ende des Programms auf die Lehrkonzeptionen der Lehrenden, nicht aber auf
Lehr- und Lernverhalten der Studierenden nachweisen. Ulrich (2013) konnte in einer vergleich-
baren Evaluationsstudie mit 79 Nachwuchslehrenden in Deutschland zehn Monate nach Beginn
der Weiterbildung positive Effekte auf das Fahigkeitsselbstkonzept der Lehrenden, ihr Wissen und
ihr Lehrverhalten, nicht aber auf den Lernerfolg der Studierenden nachweisen. Geht man von lin-
geren und sehr komplexen Entwicklungsprozessen aus, ist es moglich, dass nach drei Monaten
bei Stes und Van Petegem (2011) noch keine Effekte auf das Lehrverhalten und nach zehn Mona-
ten bei Ulrich (2013) noch keine Effekte auf den Lernerfolg nachgewiesen werden kénnen, da das
Ausmafl der Verinderungen jeweils noch nicht ausreicht, um Effekte auf der nichsthéheren
Ebene zu generieren.

In Anlehnung an Ulrich und Heckmann (2017 ) sowie Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) und
mit Bezug zu den Elementen der Lehrkompetenz von Trautwein und Merkt (2013) kann in die
folgenden vier Messebenen zum Lerntransfer hochschuldidaktischer Weiterbildung differenziert
werden: 1. Reaktion (Zufriedenheit mit der Weiterbildung), 2. Lernen (Verbesserungen z.B. in
Lehr-Lern-Uberzeugungen, lehrrelevantem Wissen, hochschuldidaktischen Handlungsstrategien),
3. Verhalten (Anderung in der Lehrperformance z.B. bzgl. Didaktik, Interaktion) und 4. Ergeb-
nisse (z. B. Verbesserungen in Lehrveranstaltungsbewertungen, Lernverhalten oder Klausurergeb-
nissen der Studierenden). Nach Parsons et al. (2012) besteht fiir die ersten drei Messebenen hinrei-
chend Evidenz, wihrend nur wenige Studien die Auswirkungen auf studentisches Lernverhalten
oder Lernerfolg untersuchen.

Die Forschungslage ist auch in anderer Hinsicht begrenzt. Studien zur Wirksamkeit hoch-
schuldidaktischer Weiterbildung — auch die zuvor Genannten — stammen in der Regel aus dem
universitiren Bereich und beziehen sich auf Teilnehmer:innen von Zertifikatsprogrammen (vor-
rangig Mitarbeiter:innen) oder Studierende eines Masters of Higher Education. Obwohl ein be-
achtlicher Teil der Fachhochschulprofessor:innen an hochschuldidaktischen Weiterbildungen teil-
nimmt (bis zu 77 % bei Bloch etal. 2014), finden sich in der Literatur lediglich Studien, die nach
der Zufriedenheit der Teilnehmenden (Messebene 1) fragen, sowie Hinweise darauf, dass die
Kurse zu einem Wissenstransfer und einer Reflexion der eigenen Lehre (Messebene 2) fithren
(Wirthgen, Munt und Riegler 2016; Calvi 2014; Nikelski etal. 2013; Walter und Waldherr 2011).
Nichts bekannt ist hingegen iiber den eigentlichen Transfer in die Lehre (Messebene 3 und 4),
weder in Bezug auf Einfithrungskurse noch in Bezug auf hochschuldidaktische Kurse fiir Fach-
hochschulprofessor:innen im Allgemeinen. In der vorliegenden Studie soll der Frage nachgegangen
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werden, ob der Transfer in die Lehre bei hochschuldidaktischen Einfithrungskursen fiir neuberu-
fene Fachhochschulprofessor:innen gelingt und sich signifikante Auswirkungen auf das Lehrver-
halten sowie das Lernverhalten und den Lernerfolg der Studierenden beobachten lassen. Da von
lingeren Entwicklungsprozessen (Clarke und Hollingworth 2002) und einer sensiblen Einstiegs-
phase von zwei bis drei Jahren (Lankfeld et al. 2017) ausgegangen wird, soll dariiber hinaus unter-
sucht werden, ob sich eventuelle Verinderungen nicht bereits im zweiten, aber im dritten Jahr
nach der Berufung zeigen.

3 Methode

31  Untersuchungsdesign und Instrument

Aus forschungsethischen Griinden kommen experimentelle Forschungsdesigns mit randomisier-
ter Stichprobe (Déring und Bortz 2016) sowie quasi-experimentelle Designs nach dem Mehrpha-
senmodell, wie von Ulrich und Heckmann (2017) vorgeschlagen, nicht infrage. Die vorliegende
Studie greift daher auf eine Kontrollgruppe neuberufener Professor:innen zuriick, die aus unbe-
kannten Griinden — die nicht in einer zufilligen Stichprobenziehung begriindet sind — keinen Ein-
fithrungskurs besucht haben. Folglich ist zu priifen, ob sich Stichprobe und Kontrollgruppe in
Aspekten voneinander unterscheiden, die neben dem Einfluss auf das Teilnahmeverhalten zu-
gleich auch eine andere Entwicklung der gemessenen Transfererfolge begriinden (Selektionsef-
fekte) und diese nicht eindeutig auf die Intervention zuriickgefiihrt werden kénnen (Déring und
Bortz 2016).

Als Transfererfolg der hochschuldidaktischen Weiterbildung wird eine Verdnderung des Lehr-
verhaltens sowie eine Verdnderung in Lernverhalten und Lernerfolg von Studierenden (entspre-
chend der Messebenen 3 und 4 wie in Kapitel 2 ausgefiihrt) im Verlauf der ersten drei Jahre nach
der Berufung untersucht. Hierzu bieten sich studentische Lehrveranstaltungsfragebogen als ge-
eignetes und 6konomisch einzusetzendes Messinstrument an (Ulrich und Heckmann 2013).
Diverse Studien konnten zeigen, dass Studierende in Lehrveranstaltungsumfragen unterschiedliche
Dimensionen von Lehrveranstaltungsqualitit zuverldssig und vergleichbar mit anderen Hoch-
schullehrenden oder geschulten Beobachter:innen beurteilen kénnen (Rindermann 2016; Ranta-
nen 2013; Feldman 2007; Marsh 2007). Erwiesen ist allerdings gleichermaflen, dass Evaluations-
ergebnisse durch Hintergrundvariablen verzerrt werden, wenn der Einfluss insgesamt auch als
gering einzuschitzen ist (Spooren, Brockx und Mortelmans 2013; Benton und Cashin 2012). Ein-
flussvariablen konnen in der Lehrperson liegen, wie etwa Sympathie oder Attraktivitit (Feistauer
und Richter 2018; Wolbring 2010), in der Veranstaltung wie etwa Fach, Fachsemester und Grup-
pengrofle (Davis 2009; Kember und Leung 2011; McPherson 2006) oder in den teilnehmenden
Studierenden wie etwa das Vorinteresse (Feistauer und Richter 2018; Rindermann 2009). Indem
nur jeweils intraindividuelle Entwicklungen der Lehrperformance iiber die Messzeitpunkte hin-
weg verglichen werden, bedarf es keiner Kontrolle der fach- und lehrpersonenbezogenen Einfluss-
variablen. Da zudem stets die gleichen Veranstaltungen herangezogen und in ihrer Entwicklung
verglichen werden, kénnen auch veranstaltungsbezogene Variablen kontrolliert werden. Indivi-
duelle Unterschiede in den Bewertungen der Studierenden kénnen durch ein Minimum an Befra-
gungsteilnehmer:innen kontrolliert werden. Der gegenwirtige Forschungsstand geht zur Genera-
lisierbarkeit von Lehrveranstaltungsumfragen von mindestens zehn (Rindermann 2016; Marsh
2007) bis 15 (Rantanen 2013) ausgefiillten Fragebogen aus. Da 23,5 % aller herangezogenen Veran-
staltungen mit weniger als 15, aber mindestens zehn Befragten evaluiert wurden, wird in der vor-
liegenden Studie aus forschungspragmatischen Griinden auf Umfragen mit mindestens zehn
Teilnehmer:innen zuriickgegriffen. Gerade in der Betrachtung neuberufener Professor:innen
kann von Reifungs- bzw. Ubungsprozessen ausgegangen werden (Lankfeld etal. 2016). Dariiber
hinaus wird etwa die Hailfte aller Fachhochschulprofessor:innen nach eigener Aussage durch Lehr-
evaluationen dazu angeregt, ihre Lehrtitigkeit zu verbessern (Hoéhle und Teichler 2013). Reifungs-
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und zusdtzliche Interventionseffekte durch das Messinstrument gelten allerdings fiir Stichprobe
und Kontrollgruppe gleichermafien.

3.2  Datenaufbereitung und Beschreibung der Stichprobe

In Deutschland werden jahrlich etwa 750 Fachhochschulprofessor:innen neu berufen, bei 216 Fach-
hochschulen sind dies durchschnittlich drei bis vier je Hochschule. Angesichts der beschriebenen
Lehrbelastung muss von einer begrenzten Bereitschaft zur Teilnahme an einer Lingsschnittstudie
ausgegangen werden, fiir die dartiber hinaus ein relevanter Dropout zu erwarten wire (22 % bei
Ulrich 2013). Aufgrund der genannten forschungspraktischen Schwierigkeiten im Feldzugang bie-
tet sich eine Sekundiranalyse bereits vorhandener Daten der Lehrveranstaltungsevaluation an, so-
weit die vorgefundenen Daten unter dem gleichen theoretischen Blickwinkel erhoben worden sind.

Um eine ausreichend grofle Stichprobe zu gewihrleisten, wird auf Daten von Professor:in-
nen, die zwischen 2008 und 2015 an einer der zehn gréfiten Fachhochschulen in Deutschland
berufen wurden, zuriickgegriffen. Die Daten werden durch eine zentrale wissenschaftliche Ein-
richtung erhoben, die fiir die hochschuldidaktische Weiterbildung sowie die Evaluation von Lehr-
veranstaltungen zustindig ist und die erfassten Daten auf Grundlage ihrer Benutzungs- und
Verwaltungsordnung sowie der Evaluationsordnung zu Zwecken der Forschung und Qualititsent-
wicklung nutzen darf. In einem Experteninterview mit dem ehemaligen Geschiftsfiithrer dieser
Einrichtung konnte festgestellt werden, dass die institutionellen Rahmenbedingungen und Ange-
bote fiir den Einstieg in die Lehre iiber den betrachteten Zeitraum konstant blieben: Mit allen
Lehrenden wurde in den Berufungsgesprichen eine Teilnahme an sechs Tagen hochschuldidakti-
scher Weiterbildung des hochschuldidaktischen Weiterbildungsnetzwerks fiir Fachhochschulen in
Nordrhein-Westfalen (hdw nrw) vereinbart und eine Teilnahme am hdw-Basiskurs empfohlen.
Dieser wurde iiber den betrachteten Zeitraum in gleicher Weise angeboten und umfasst insge-
samt fiinf Tage an drei Terminen iiber einen Zeitraum von etwa sechs Monaten mit insgesamt
48 Arbeitseinheiten. Trotz grofler Unterschiede in der Gestaltung einzelner Kurse aufgrund unter-
schiedlicher Trainer:innenpaare und der Anpassung an die Bediirfnisse der Teilnehmenden sor-
gen eine gemeinsame Ausbildung der Trainer:innen und interne Standards des hdw nrw fiir einen
»geeigneten und ausreichenden Rahmen*“ (Nikelksi et al. 2013, 118). Neben Zielen, die den Berei-
chen formales Lehr-Lern-Wissen, Lehr-Lern-Uberzeugungen und Handlungsstrategien zuzuord-
nen sind (z. B. ein professionelles Selbstverstindnis entwickeln und sich konzeptionelle Grund-
lagen des Lehrens und Lernens aneignen), werden folgende Ziele auf der Webseite des hdw nrw
benannt: die Reflexion und didaktische Weiterentwicklung von Veranstaltungsplanung, Struktur
und Medieneinsatz sowie Adressatenorientierung und Aktivierung (www.hdw-nrw.de). Mit ihnen
sind die intendierten Wirkungen des Programms, die sich in der Lehrperformance zeigen,
bekannt und ihr Erfolg kann gezielt untersucht werden.

Zudem galt fiir alle Neuberufenen in dieser Zeit die gleiche Evaluationsordnung mit einer
obligatorischen Lehrveranstaltungsevaluation von mindestens zwei Veranstaltungen in den ersten
beiden Lehrjahren. Der eingesetzte Lehrveranstaltungsfragebogen wurde 2008 validiert (Jorissen
und Heger 2014) und im betrachteten Zeitraum nicht veridndert. Er ist mehrdimensional und
misst anhand einer fiinfstufigen Likert-Skala unter anderem die Skalen Didaktischer Aufbau & Me-
thodik (3 Items; a=0,852; Beispielitem: ,Diese LV ist fiir mich klar strukturiert [Roter Faden, Be-
ziehungen zwischen Einzelfakten usw.]“) und Soziale Interaktion & Motivation (4 Items; a=0,804;
Beispielitem: ,Der/die Lehrende schafft eine zur Mitarbeit anregende Lernatmosphire) sowie in
jeweils einem Item die Gesamtqualitit der Veranstaltung (,Insgesamt beurteile ich diese LV als“),
das selbsteingeschdtzte Lernverhalten (,Mein eigenes Lernverhalten in der LV beurteile ich als [Mitar-
beiten, Mitdenken, Mitschreiben usw.]“) und den selbsteingeschditzten Lernerfolg (,Mein Lernerfolg
in dieser LV war“). Die beiden ausgewdhlten Skalen (Didaktischer Aufbau & Methodik, Soziale Inter-
aktion & Motivation) stellen eine akzeptable Operationalisierung der genannten Ziele des Basis-
kurses bzgl. einer Veranderung der Lehrperformance dar (Messebene 3). Die drei Einzelitems

wbv.de/die-hochschullehre



Jorg J6rissen 435

(Gesamtqualitit, Lernverhalten, Lernerfolg) konnen als Ergebnisvariablen herangezogen werden
(Messebene 4).

Fiir die Auswertung wird eine Statistik aller vom 01.03.2008 bis zum 01.03.2015 neuberufenen
Professor:innen (N =92)? sowie ihrer Weiterbildungsteilnahmen aus den Jahren 2008 bis 2016 und
ihrer Lehrveranstaltungsevaluationen der Jahre 2008 bis 2018 herangezogen. Bekannt sind der Tag
der Berufung, der Fachbereich, das Geschlecht und in einigen Fillen der Umstand, ob die Profes-
sur befristet oder unbefristet war. Uber weitere persénliche Merkmale, wie Lehrerfahrung, ist
nichts bekannt. 54 der 92 Professor:innen besuchten einen Basiskurs, 25 gar keine hochschul-
didaktische Weiterbildung und 13 keinen Basiskurs, aber mindestens einen anderen beliebigen
hochschuldidaktischen Kurs. Letztere eignen sich nicht als Kontrollgruppe, da ihre besuchten
Kurse eigene Effekte haben diirften. Sie werden im Folgenden nicht weiter betrachtet. In der Auf-
bereitung der Lehrveranstaltungsumfragen wurden nur Fille beriicksichtigt, deren Veranstal-
tungen iiber drei Studienjahre infolge der Aufnahme der Professur in gleicher Weise (d.h. im
gleichen Studiengang, demselben Fachsemester und gemessen an den Umfrageteilnehmenden in
dhnlicher Gruppengrofie) angeboten und konstant mit jeweils mindestens zehn Teilnehmenden
evaluiert wurden. Fiir 27 Personen lagen kontinuierliche Ergebnisse mehrerer Veranstaltungen
vor, die je Messzeitpunkt gemittelt wurden. Von 54 Basiskursteilnehmer:innen wiesen 43 ausrei-
chende Ergebnisse der Lehrveranstaltungsevaluation nach den formulierten Kriterien auf. Sie bil-
den die Experimentalgruppe. Von 25 Professor:innen ohne jede hochschuldidaktische Weiterbil-
dung verfiigten 13 tiber fortlaufend evaluierte Veranstaltungen. Sie bilden die Kontrollgruppe.

Tabelle 1: Merkmalsverteilung nach Gruppe von Neuberufenen

Professorinnen Befristete Jahr der Vertretene
Professur Berufung Fachbereiche
N n  Anteilin % n  Anteil in % n M (sD) Anteil in %
Experimentalgr. 43 5 12 2 7 43 2011 (1,84) 90
Kontrollgruppe 13 1 8 6 46 13 2012 (1,58) 60
Stichprobe gesamt 56 6 1 8 19 56 2011 (1,79) 100
Grundgesamtheit 92 17 19 22 31 92 2011 (1,87) 100

Anmerkung: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Die Stichprobe reprisentiert 61% aller Neuberufenen der Jahre 2008 bis 2015 sowie 100 % der
Fachbereiche. Unterschiede zur Grundgesamtheit finden sich im Anteil von Professorinnen sowie
im Anteil befristeter Professuren. In 71 der insgesamt 92 Fille ist bekannt, ob die Professur befris-
tet oder unbefristet ist. Anhand dieser Fille zeigt sich, dass Professorinnen mit 62 % eher befristet
sind (8 von 13) als ihre ménnlichen Kollegen mit 24 % (14 von 58). Das Fehlen ausreichender Lehr-
veranstaltungsumfragen iiber drei Jahre kann fur befristete Professuren auf eine ggf. zu kurze
Verweildauer an der Hochschule von weniger als drei Jahren zuriickgefiihrt werden. In der Stich-
probe sind daher befristete und aus diesem Grunde auch weibliche Professuren tendenziell unter-
reprasentiert. Gleichzeitig nehmen befristete Professor:innen mit 28 % sehr viel seltener an einem
Basiskurs teil (5 von 18) als unbefristete Professor:innen mit 87 % (34 von 39), sodass diese auch in
der Stichprobe eher Teil der Kontrollgruppe sind. Zwischen Experimental- und Kontrollgruppe fin-
det sich daher ein signifikanter Unterschied bzgl. des Anteils befristeter Professuren (x2 (1)=9.339,
p=.006). Da die Befristung einen Einflussfaktor fiir die Entwicklung der Lehrperformance darstel-
len kann, muss auf dieses Merkmal hin kontrolliert werden. Ein weiterer signifikanter Unter-
schied zeigt sich bzgl. der vertretenen Fachbereiche (x2 (9)=20.997, p=.013). Experimental- und

2 Ausgenommen sind weitergefithrte Professuren sowie Honorar- und Forschungsprofessuren, deren Lehrverpflichtung maximal vier
SWS betrigt.
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Kontrollgruppe bilden jeweils einen Querschnitt der Fachbereiche, allerdings ist ein Fachbereich
in der Kontrollgruppe gegeniiber anderen iiberproportional vertreten (6 von 13 Fillen). Auch wenn
das Experteninterview mit dem ehemaligen Geschiftsfiihrer der Einrichtung keinen Anhaltspunkt
fiir unterschiedliche Rahmenbedingungen zum Einstieg in die Lehre (z. B. fachbereichsspezifi-
sche Mafdnahmen) gibt, so konnten diese existieren und die Entwicklung der Lehrperformance
beeinflussen. Daher wird in der Untersuchung auf den Einfluss dieses Fachbereichs hin kontrolliert.

4  Ergebnisse

41  Darstellung der Ergebnisse

Zum ersten Messzeitpunkt gibt es in keiner der Dimensionen und Einzelitems der Lehrveranstal-
tungsumfrage signifikante Unterschiede (p>.5) zwischen Experimentalgruppe und Kontroll-
gruppe, sodass von gleichen Ausgangsbedingungen ausgegangen wird (siehe Tabelle 2). Dariiber
hinaus kann anhand der Boxplots (Abbildung 1) die Entwicklung je Gruppe nachvollzogen wer-
den. Augenscheinlich finden in der Dimension Didaktischer Aufbau & Methodik und den Items
Gesamtbewertung und Lernerfolg tiber drei Jahre stetige Verbesserungen in der Gruppe der Basis-
kursteilnehmer:innen statt, wihrend in der Kontrollgruppe positive Entwicklungen ausschlieflich
bzgl. der Dimension Didaktischer Aufbau & Methodik festzustellen sind.

Tabelle 2: Entwicklung der studentischen Bewertung tiber die Messzeitpunkte

Verinderung vom Veranderung vom
Messzeitpunkt 1 1. zum 2. Messzeitpunkt 1. zum 3. Messzeitpunkt
EG KG EG KG EG KG
Dimension/Item M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)

Didaktischer Aufbau &

Methodik 2,94 (0,5  2,85(0,52)  0,10(0,32) 0,12 (0,30) 0,22 (0,31) 0,09 (0,36)

Soziale Interaktion & 328 (0,43) 3,25(0,37)  0,02(0,30) 0,02 (0,24) 0,06 (0,27)  -0,04 (0,24)

Motivation

Gesamtbewertung 2,85 (0,56) 2,87 (0,49) 0,14 (0,36) 0,06 (0,26) 0,26 (0,36)  —0,01 (0,30)
Lernverhalten 2,63 (0,27) 2,64 (0,23) 0,00 (0,22) 0,01 (0,21) 0,06 (0,23)  -0,07 (0,25)
Lernerfolg 2,51 (0,44) 2,54 (0,48) 0,08 (0,27) 0,01 (0,79) 0,17 (0,31)  -0,08 (0,21)

Anmerkung: N =56. Fiir alle Dimensionen gilt eine Skala von 0 (min. Auspriagung) bis 4 (max. Auspriagung); EG = Experi-
mentalgruppe; KG = Kontrollgruppe; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

Um den Einfluss einer Basiskursteilnahme auf diese Entwicklung aufzukliren, wird auf lineare
Regressionen mithilfe der Methode der kleinsten Quadrate zuriickgegriffen. Als abhdngige Varia-
ble wird die Differenz zwischen dem ersten und dem zweiten bzw. dem ersten und dem dritten
Messzeitpunkt bzgl. der untersuchten Dimensionen betrachtet. Eine signifikante Abweichung von
der Normalverteilung liegt nicht vor.

Vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt zeigen sich keine signifikanten Zusammenhinge
zwischen einer Teilnahme an einem Basiskurs und den Verdnderungen in den fiinf untersuchten
Dimensionen. Erst zum dritten Messzeitpunkt erweist sich die Teilnahme als signifikanter Einfluss-
faktor fiir eine bessere Entwicklung in der Dimension Gesamtbewertung (8=.313, p=.019) mit einer
geringen bis mittleren Varianzaufklarung von R?=.098 (korrigiertes R*>=.081) sowie als sehr signi-
fikanter Einflussfaktor fiir die Entwicklung des Lernerfolgs (B=.352, p=.008) mit einer mittleren
Varianzaufklirung von R*=.124 (korrigiertes R*=.107). Der Einfluss auf die Entwicklung des Lern-
verhaltens ist schwach signifikant (8=.229, p=.090) mit einer geringen Varianzaufklirung von
R?=.052 (korrigiertes R>=.035) (Cohen 1988). Eine Teilnahme wirkt sich hingegen nicht signifi-
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Abbildung 1: Entwicklung der studentischen Bewertungen je Gruppe und Messzeitpunkt

Anmerkung: X = Mittelwert; EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe

kant auf die Dimensionen Didaktischer Aufbau & Methodik (p=.170, p=.210) (R*=.029, korrigiertes
R2=.011) und Soziale Interaktion & Motivation (B=.156, p=.250) (R*>=.024, korrigiertes R*=.006)
aus. Hier sei angemerkt, dass die Dimension Soziale Interaktion & Motivation schon zum ersten
Messzeitpunkt hohe Werte in beiden Stichproben zeigt (siehe Tabelle 2), sodass ein Deckeneftekt
nicht ausgeschlossen werden kann, nach dem deutliche Verbesserungen nicht mehr méglich bzw.
messbar waren.

Abschlieflend soll der Einfluss des in der Kontrollgruppe iiberproportional reprisentierten
Fachbereichs sowie der Einfluss einer Befristung im Regressionsmodell kontrolliert werden. Beide
Variablen werden separat in das jeweilige Regressionsmodell einbezogen, da Angaben zur Befris-
tung nur in 43 von 56 Fillen vorliegen. In beiden Fillen bleibt die Vorhersagekraft einer Basiskurs-
teilnahme fiir die Dimensionen Gesamtbewertung (B=.336, p=.022 bzw. f=.415, p=.016), Lernver-
halten (B=.317, p=.031 bzw. p=.351, p=.045) und Lernerfolg (B=.399, p=.006 bzw. f=.368,
p=.031) signifikant, wihrend der Fachbereich bzw. die Befristung selbst keinen signifikanten Bei-
trag zur Erklirung der Entwicklungen in der Gesamtbewertung (B=.056, p=.695 bzw. f=.070;
p=.672), im Lernverhalten (B=.217, p=.136 bzw. p=.224; p=.195) und im Lernerfolg (B=.118,
p=.404 bzw. B=-.052; p=.752) leisten.

4.2  Diskussion der Ergebnisse

Der besuchte Basiskurs strebt eine Reflexion und Weiterentwicklung von Veranstaltungsplanung,
Struktur und Medieneinsatz (Dimension Didaktischer Aufbau & Methodik) sowie Adressatenorien-
tierung und Aktivierung (Dimension Soziale Interaktion & Motivation) an. Fiir diese Dimensionen
der Lehrperformance konnten allerdings keine signifikanten Effekte aufgezeigt werden, auch
wenn sich in der Gruppe der Basiskursteilnehmer:innen tiber die Jahre deutliche Entwicklungen
in der Dimension Didaktischer Aufbau & Methodik zeigen. Da auch in der Kontrollgruppe Verbesse-
rungen in dieser Dimension stattfinden, konnen diese nicht ausschliefllich auf den Basiskurs zu-
riickgefithrt werden und liegen moglicherweise in generellen Reifungsprozessen begriindet. Hin-
gegen entwickeln sich die Lehrveranstaltungen der Teilnehmenden gegeniiber denen, die an
keiner Weiterbildung teilgenommen haben, zwar nicht im zweiten Jahr nach der Berufung, aber
im dritten Jahr signifikant besser hinsichtlich der Gesamtbewertung und dem selbsteingeschitz-
ten Lernerfolg der Studierenden. Dariiber hinaus zeigt sich zum dritten Messzeitpunkt tenden-
ziell besseres Lernverhalten aus Sicht der Studierenden, das aufgrund der schwach signifikant ge-
ringen Effekte zuriickhaltend zur Kenntnis genommen werden sollte. Moglicherweise sind die
gefundenen Effekte auf Verinderungen in den Lehr-Lern-Uberzeugungen zuriickzufiihren. So
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erkliren Nikelski etal. (2013), dass die Erfolge des Basiskurses ,aus Sicht der befragten Akteure
[...] weniger in einem konkreten Wissenszuwachs, sondern in einer verdnderten Grundhaltung*
lagen (ebd., 32).

In der Kontrollgruppe werden die Soziale Interaktion & Motivation sowie Lernverhalten und
Lernerfolg von Studierenden im dritten Jahr sogar etwas schlechter bewertet als zuvor. Dies deckt
sich mit der Studie von Gibbs und Coffey (2014), nach der Lehrende ohne hochschuldidaktische
Weiterbildung in der Dimension group interaction von Studierenden mit der Zeit schlechter beur-
teilt wurden und zum anderen eine weniger studierenden-zentrierte Lehrkonzeption entwickel-
ten, die mit einem schlechteren Lernverhalten und einem schlechteren Lernerfolg der Studieren-
den in Verbindung gebracht wird (Kember 1997). Gibbs und Coffey (2014) fithren dies auf den
negativen Einfluss der lehrendenzentrierten Fachbereichskulturen zuriick. Vogel (2009) konnte
zeigen, dass (forschungsbasierte) professionelle Kenntnisse tiber Lehren und Lernen bzw. effek-
tive Lehrmethoden nicht selbstverstindlicher Teil des professionellen Selbstverstindnisses der, in
seiner Stichprobe mehrheitlich seit iiber zehn Jahren berufenen, Fachhochschulprofessor:innen
ist (N=259). Professor:innen, die keine Weiterbildung besuchen, sind in ihrer Sozialisation diesen
Einfliissen ohne ein Gegengewicht ausgesetzt, wihrend der Besuch eines hochschuldidaktischen
Basiskurses moglicherweise vermag, dieses Wissen zu vermitteln (Ulrich 2013) und die Lehrhal-
tung hin zu einer studierendenzentrierten Haltung zu entwickeln (Postareff etal. 2007). Beides
gehort zu den Zielen des Basiskurses, konnte aber in der vorliegenden Studie nicht untersucht
werden.

Einen limitierenden Faktor stellt der Riickgrift auf bereits vorhandene Daten im Rahmen
einer Sekundiranalyse dar. Aufgrund des Fehlens von Daten zur Lehrerfahrung kann nicht ausge-
schlossen werden, dass in der Kontrollgruppe zufillig mehr Professor:innen mit viel Lehrerfah-
rung zu finden sind, fiir die keine grofleren Reifungsprozesse mehr zu erwarten wiren. Dann
wiren die gefundenen Effekte nicht in erster Linie eine Folge des Basiskurses, sondern der stirker
ausgepragten Reifungsprozesse in der Experimentalgruppe. Dagegen sprechen allerdings die Ver-
besserungen in der Dimension Didaktischer Aufbau und Methoden aufseiten der Kontrollgruppe,
fiir die begriindet angenommen werden kann, dass sie Folge von generellen Ubungs- und Rei-
fungsprozessen beim mehrmaligen Durchlauf derselben Veranstaltung sind.

5 Fazit

Bisher gibt es keine Studien zur Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiterbildung an Fach-
hochschulen und zur Weiterbildung neuberufener Professor:innen im Speziellen, die {iber die Be-
wertung der Teilnehmenden hinausgeht und eine erfolgreiche Verinderung im Lehrverhalten
(Messebene 3) oder im Lernerfolg der Studierenden (Messebene 4) untersuchen. Um diese For-
schungsliicke zu verringern, geht die vorliegende Studie der Frage nach, wie sich die Lehrperfor-
mance neuberufener Fachhochschulprofessor:innen sowie das Lernverhalten und der Lernerfolg
ihrer Studierenden in Abhingigkeit von der Teilnahme an einem hochschuldidaktischen Einfiih-
rungskurs entwickeln. Die Ergebnisse zeigen, dass der Besuch eines hochschuldidaktischen Ein-
fithrungskurses fiir Fachhochschulprofessor:innen zu mittelfristig besseren Veranstaltungen und
einem besseren Lernerfolg aus Sicht der Studierenden fiithrt. Dies ist nicht auf eine generell bes-
sere Entwicklung didaktisch-methodischer oder sozial-motivationaler Aspekte zuriickzufithren.
Da die Entwicklung didaktisch-methodischer Aspekte unter den Weiterbildungsteilnehmer:innen
stirker ausgepragt war, wenn auch nicht statistisch signifikant, und in Bezug auf die Entwicklung
sozial-motivationaler Aspekte ein Deckeneffekt nicht ausgeschlossen werden kann, wire die
Schlussfolgerung unbegriindet, der Kurs habe seine Ziele in dieser Hinsicht nicht erreicht. Den-
noch scheinen komplexere Wirkmechanismen hinter den beobachteten Effekten zu liegen, die im
Rahmen dieser Sekundiranalyse nicht untersucht werden konnten und mit Bezug zu den Ergeb-
nissen aus der hochschuldidaktischen Forschung im Allgemeinen und der Forschung tiber die
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Rahmenbedingungen an Fachhochschulen im Besonderen Thema weiterer Untersuchungen sein
sollten. Zur Erfassung individueller Entwicklungsprozesse im Kontext ihrer institutionellen Struk-
turen bietet sich dabei eine Kombination aus quantitativen und qualitativen Verfahren an (Gliser-
Zirkuda, Seidel, Rohlfs, Groschner und Ziegelbauer 2012).

Im Design zukiinftiger Forschungsprojekte zur Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiter-
bildung sollte berticksichtigt werden, dass der beobachtete Effekt der Teilnahme nicht bereits im
zweiten Jahr nach der Berufung, sondern erst im dritten Jahr signifikant wird. Dies ist im vorlie-
genden Fall weniger in einer ansteigenden Entwicklung, also verzogerten Effekten aufseiten der
Teilnehmenden begriindet (diese sind stetig), als vielmehr in der stabilen bis leicht absteigenden
Entwicklung derer, die an keinem Kurs teilnahmen. Die schlechter werdende Bewertung des stu-
dentischen Lernverhaltens und des Lernerfolgs konnte auf eine lehrendenzentrierte Sozialisation
ohne das Korrektiv einer hochschuldidaktischen Weiterbildung zuriickgefiihrt werden. Fiir Profes-
sor:innen ohne hochschuldidaktische Weiterbildung zeigte sich lediglich in didaktisch-methodi-
schen Aspekten eine positive Entwicklung, die mit generellen Reifungsprozessen (learning-by-
doing) und einer Weiterentwicklung der Veranstaltungen begriindet werden konnte. Dies hitte
auch Implikationen fiir die Gestaltung von Fragebogen der Lehrveranstaltungsevaluation und
ihrer Skalen. Diese sind in der Regel (Schmidt und Lofinitzer 2010) und teils aus guten Griinden
(Jorissen und Heger 2014) lehrzentriert und geben damit trotz positiver Ergebnisse in ihren we-
sentlichen Skalen keinen Aufschluss iiber das Ausmafl der Studierendenorientierung (Braun
2008), die mit einem besseren Lernverhalten und einem hoheren Lernerfolg einhergeht (Trigwell,
Prosser und Waterhouse 1999, Kember 1997).

Zuletzt lisst sich in der untersuchten Stichprobe feststellen, dass Neuberufene mit befristeten
Professuren sehr viel seltener hochschuldidaktische Einfithrungskurse besuchen. Fiir sie kénnte
das Gegenteil angenommen werden, da das Voranbringen der eigenen Karriere nach Professiona-
lisierungs- und Erkenntnisinteresse den wichtigsten Teilnahmegrund fiir hochschuldidaktische
Weiterbildungen darstellt (Schmidt und Seidl 2014). Den Ursachen fiir diesen tiberraschenden
Umstand auf den Grund zu gehen, birgt das Potenzial, einen gewichtigen Teil der Lehrenden
hochschuldidaktisch weiterzubilden mit erwartbaren Folgen fiir die Qualitit von Lehren und
Lernen.

Literatur

Ates, G. & Brechelmacher, A. (2013). Academic career paths. In U. Teichler & E. Hohle (Ed.), The work situa-
tion of the academic profession in Europe. Findings of a survey in twelve countries (13—35). Dordrecht: Sprin-
ger.

Becker, F. G., Wild, E., Stegmdiller, R. & Tadsen, W.-N. (2012). Motivation und Anreize zu ,guter Lehre“von
Neuberufenen. Schlussbericht der deutschlandweiten Befragung neuberufener Professor (inn)en im Rahmen des
BMBF-geforderten MogLI Projekts. Online unter: https://pub.uni-bielefeld.de/record/2474173 [12.10.2019]

Benton, St. & Cashin, W. (2012). Student Ratings of Teaching. A Summary of Research and Literature (IDEA
Paper 50). Manhattan. Online unter: https://www.ideaedu.org/idea_ papers/student-ratings-of-tea
ching-a-summary-of-research-and-literature [12.10.2019]

Beran, T. & Violato, C. (2005). Ratings of university teacher instruction: How much do student and course
characteristics really matter?. Assessment & Evaluation in Higher Education, 30 (6), 593-601.

Bloch, R., Lathan, M., Mitterle, A., Triimpler, D. & Wiirmann, C. (2014). Wer lehrt warum?. Strukturen und
Akteure der akademischen Lehre an deutschen Hochschulen. Hochschulforschung Halle-Wittenberg. Leipzig:
AVA Akademische Verlagsanstalt.

Bos, P. van den & Brouwer, J. (2014). Learning to teach in higher education. How to link theory and practice.
Teaching in Higher Education, 19 (7), 1-15.

Brinker, T. (2012). Schliisselkompetenzen aus Perspektive der Fachhochschulen. In R. Egger & M. Merkt
(Hrsg.), Lernwelt Universitit. Lernweltforschung (243-262). Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten.

die hochschullehre 2020


https://pub.uni-bielefeld.de/record/2474173
https://www.ideaedu.org/idea_papers/student-ratings-of-teaching-a-summary-of-research-and-literature/
https://www.ideaedu.org/idea_papers/student-ratings-of-teaching-a-summary-of-research-and-literature/
https://www.ideaedu.org/idea_papers/student-ratings-of-teaching-a-summary-of-research-and-literature/

440 Wirksamkeit hochschuldidaktischer Basiskurse fiir neuberufene Fachhochschulprofessorinnen und -professoren

Calvi, E. M. (2014). Die Hochschuldidaktische Weiterbildung der FH JOANNEUM als Best Practice Beispiel
fiir eine didaktisch-padagogische Professionalisierung des Lehrpersonals? In R. Egger, D. Kiendl-Wend-
ner & M. Péllinger (Hrsg.), Hochschuldidaktische Weiterbildung an Fachhochschulen, Lernweltforschung
(123-150). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Clarke, D. & Hollingsworth, H. (2002). Elaborating a model of teacher professional growth. Teaching and
Teacher Education, 18 (8), 947-967.

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences (2nd ed.). Hillsdale, N.J.: L. Erlbaum Asso-
ciates.

Davis, B. G. (2009). Tools for teaching (2nd ed.). San Francisco: Jossey-Bass.

Déring, N. & Bortz, J. (Hrsg.) (2016). Springer-Lehrbuch. Forschungsmethoden und Evaluation in den
Sozial- und Humanwissenschaften (5. iiberarbeitete Aufl.). Berlin, Heidelberg: Springer.

Feistauer, D. & Richter, T. (2018). Validity of students’ evaluations of teaching: Biasing effects of likability and
prior subject interest. Studies in Educational Evaluation, 59, 168-178.

Feldman, K. A. (2007). Identifying exemplary teachers and teaching. Evidence from Student Ratings. In
R. Perry & J. Smart (Ed.), The Scholarship of Teaching and Learning in Higher Education. An Evidence-
Based Perspective (93-143). Dordrecht: Springer.

Gibbs, G. & Coffey, M. (2004). The impact of training of university teachers on their teaching skills, their
approach to teaching and the approach to learning of their students. Active Learning in Higher Education,
5 (1), 87-100.

Gliser-Zikuda, M., Seidel, T., Rohlfs, C., Gréschner, A. & Ziegelbauer, S. (2012). Mixed Methods in der empiri-
schen Bildungsforschung. Miinster: Waxmann.

Gow, L. & Kember, D. (1993). Conceptions of teaching and their relationship to student learning. British Jour-
nal of Educational Psychology, 63 (1), 20-23.

Guskey, T. R. (1986). Staff development and the process of teacher change. Educational Researcher, 15 (5), 5-
12.

Heger, M. (1985). Verbesserung der Lehr- und Lernsituation in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen.
Eine Evaluation hochschuldidaktischer Aus- und Fortbildung (Unveréffentlichte Dissertation). Berlin:
Technische Universitit Berlin.

Ho, A., Watkins, D. & Kelly, M. (2001). The conceptual change approach to improving teaching and learning.
An evaluation of a Hong Kong staff development program. Higher Education, 42 (2), 143-169.

Hohle, E. A. & Teichler, U. (2013). The Teaching Function of the Academic Profession. In U. Teichler & E. A.
Hohle (Ed.), The Work Situation of the Academic Profession in Europe. Findings of a Survey in Twelve Count-
ries (79—-108). Dordrecht: Springer.

In der Smitten, S., Sembritzki, T, Thiele, L., Kuhns, J., Sanou, A. & Valero-Sanchez, M. (2017). Bewerberlage
bei Fachhochschulprofessuren (BeFHPro). Forum Hochschule, 3/2017. Hannover: DZHW.

Jorissen, J. & Heger, M. (2014). Zur Wirkung hochschuldidaktisch fundierter und in den Fachbereichen
verankerter Lehrveranstaltungsevaluation. Qualitit in der Wissenschaft, 8 (2 + 3), 70-80.

Kember, D. (1997). A reconceptualisation of the research into university academics’ conceptions of teaching.
Learning and Instruction, 7 (3), 255-275.

Kember, D. & Leung, D. (2011). Disciplinary Differences in Student Ratings of Teaching Quality. Research in
Higher Education, (52), 278-99.

Kirkpatrick, D. L. & Kirkpatrick, J. D. (2006). Evaluating training programs: the four levels (3rd ed.). San Fran-
cisco: Berrett-Koehler.

Lankveld, T., Schoonenboom, J., Volman, M., Croiset, G. & Beishuizen, . (2017). Developing a teacher iden-
tity in the university context: a systematic review of the literature. Higher Education Research & Develop-
ment, 36 (2), 325-342.

Marsh, H. W. (1980). The Influence of Student, Course, and Instructor Characteristics in Evaluation of
University Teaching. American Economic Review, 17 (1), 219-237.

Marsh, H. W. (2007). Students’ Evaluation of University Teaching. Dimensionality, Reliability, Validity, Poten-
tial Biases and Usefulness. In R. Perry & J. Smart (Ed.), The Scholarship of Teaching and Learning in
Higher Education. An Evidence-Based Perspective (319-384). Dordrecht: Springer.

McPherson, M. A. (2006). Determinants of how students evaluate teachers. Journal of Economic Education, 37,
3-20.

Michael, J. (2007). Faculty Perceptions About Barriers to Active Learning. College Teaching, 55, 42—47.

Netzwerk hdw nrw (2019). Workshopbeschreibung zum Seminar Hochschullehre. Online unter: www.hdw-
nrw.de/#ws2570 [03.03.2019]

wbv.de/die-hochschullehre


http://www.hdw-nrw.de/#ws2570
http://www.hdw-nrw.de/#ws2570

Jorg Jorissen 411

Niemeijer, C. & Bauer, A. (2014). Ergebnisse der Umfrage des Hochschullehrerbunds zum Workload der
Professorenschaft, Teil I1. Die Neue Hochschule, 2/2014, 42—45.

Nikelski, A., Kaufhold, M., Marzinzik, K. & Rolf, A. (2013). Abschlussbericht Evaluation der hochschuldidakti-
schen Qualifizierungsangebote fiir neuberufene Professorinnen und Professoren (hdw nrw). Berichte aus
Forschung und Lehre. Nr. 36. FH. Bielefeld: FH Bielefeld (InBVG).

Parsons, D., Hill, I., Holland, J. & Willis, D. (2012). Impact of teacher development programs in higher education.
York, UK: HEA.

Potschke, M. (2004). Akzeptanz hochschuldidaktischer Weiterbildung. Ergebnisse einer empirischen Studie
an der Universitit Bremen. Hochschulwesen, 3, 94-100.

Postaref}, I., Lindblom-Ylinne, S. & Nevgi, A. (2007). The effect of pedagogical training on teaching in higher
education. Teaching and Teacher Education, 23 (5), 557-571.

Rantanen, P. (2013). The number of feedbacks needed for reliable evaluation. A multilevel analysis of the
reliability, stability and generalisability of students’ evaluation of teaching. Assessment & Evaluation in
Higher Education, 38 (2), 224-239.

Rindermann, H. (2009). Lehrevaluation. Einfiihrung und Uberblick zu Forschung und Praxis der Lehrveranstal-
tungsevaluation an Hochschulen mit einem Beitrag zur Evaluation computergestiitzten Unterrichts (2nd ed.).
Landau: Empirische Pidagogik.

Rindermann, H. (2016). Lehrveranstaltungsevaluation an Hochschulen. In D. Gromann & T. Wolbring
(Hrsg.), Evaluation von Studium und Lehre. Grundlagen, methodische Herausforderungen und Losungsan-
sdtze (227-262). Wiesbaden: Springer VS.

Schmidt, B. & Lofnitzer, T. (2010). Lehrveranstaltungsevaluation. State of the Art, ein Definitionsvorschlag
und Entwicklungslinien. Zeitschrift fiir Evaluation, 9 (1), 49-72.

Schmidt, F. & Seidl, T. (2014). Griinde Lehrender zur Teilnahme an hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
veranstaltungen. Zeitschrift Personal- und Organisationsentwicklung, 2014/1+ 2., 29-34.

Smith, C. V. & Cardaciotto, L. (2011). Is active learning like broccoli? Student perceptions of active learning in
large lecture classes. Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, 11 (1), 53-61.

Spooren, P., Brockx, B. & Mortelmans, D. (2013). On the Validity of Student Evaluation of Teaching. Review of
Educational Research, 83 (4), 598—642.

Stes, A., Min-Leliveld, M., Gijbels, D. & Petegem, P. V. (2010). The impact of instructional development in
higher education. The state-of-the-art of the research. Educational Research Review, 5 (1), 25-49.

Stes, A. & van Petegem, P. (2011). Instructional development for early career academics. An overview of
impact. Educational Research, 53 (4), 459-474.

Trautwein, C. (2013). Struktur und Entwicklung akademischer Lehrkompetenz. Die Bedeutsamkeit indivi-
dueller Lehr-Lern-Uberzeugungen. In J. Wildt & M. Heiner (Hrsg.), Professionalisierung der Lehre,
Perspektiven formeller und informeller Entwicklung von Lehrkompetenz im Kontext der Hochschulbildung
(83-129). Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Trautwein, C. & Merkt, M. (2013). Akademische Lehrkompetenz und Entwicklungsprozesse Lehrender.
Beitrige zur Hochschulforschung, 35 (3), 50-77

Trigwell, K., Prosser, M. & Waterhouse, F. (1999). Relations between teachers approaches to teaching and
students approaches to learning. Higher Education, 37, 57-70.

Ulrich, 1. (2013). Strategisches Qualitdtsmanagement in der Hochschullehre. Theoriegeleitete Workshops fiir
Lehrende zur Forderung einer kompetenzorientierten Lehre (Dissertation, Freie Universitit Berlin). Wiesba-
den: Springer VS.

Ulrich, I. & Heckmann, C. (2013). Wirksamkeitsmessung von Hochschuldidaktik. Messméglichkeiten und
Anwendungsbeispiele hochschuldidaktischer Wirksamkeitsmessung. In B. Berendt, A. Fleischmann,
N. Schaper, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschullehre (Rn. I 4.4). Berlin: Raabe.

Ulrich, I. & Heckmann, C. (2017). Taxonomien hochschuldidaktischer Designs und Methoden aus pidago-
gisch-psychologischer Sicht samt Musterbeispielen aus der aktuellen Forschung. die hochschullehre, 3,
1-28. Online unter: http://www.hochschullehre.org/?m=201709 [12.10.2019]

Vogel, M. P. (2009). The professionalism of professors at German Fachhochschulen. Studies in Higher Educa-
tion, 34 (8), 873-888.

Walter, C. & Waldherr, F. (2011). Conceptual Change als Grundkonzept des Basisseminar Hochschuldidak-
tik. In I. Jahnke & J. Wildt (Hrsg.), Fachbezogene und fachiibergreifende Hochschuldidaktik (91-100). Biele-
feld: W. Bertelsmann Verlag.

die hochschullehre 2020


http://www.hochschullehre.org/?m=201709

442 \irksamkeit hochschuldidaktischer Basiskurse fiir neuberufene Fachhochschulprofessorinnen und -professoren

Wirthgen, S., Munt, K. & Riegler, P. (2016). Kontinuitit statt Einzelevent. Ein semesterbegleitendes hoch-
schuldidaktisches Weiterbildungsangebot. In M. Merkt, C. Wetzel & N. Schaper (Hrsg.), Professionalisie-
rung der Hochschuldidaktik, Blickpunkt Hochschuldidaktik 127 (157-165). Bielefeld: W. Bertelsmann
Verlag.

Wolbring, T. (2010). Physische Attraktivitit, Geschlecht und Lehrveranstaltungsevaluation. Zeitschrift fiir
Evaluation, 9 (1), 29-48.

Autor

Jorg Jorissen. FH Aachen, Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Qualititsentwicklung in Studium
und Lehre (ZHQ), Aachen, Deutschland; E-Mail: joerissen @fh-aachen.de

Zitiervorschlag: Jérissen, |. (2020). Wirksamkeit hochschuldidaktischer Basiskurse fiir
‘ @ ®@@ Neuberufene an Fachhochschulen. die hochschullehre, Jahrgang 6/2020, online unter:

www.hochschullehre.org DOI: 10.3278/HSL2030W. Online unter: wbv.de/die-hochschullehre

wbv.de/die-hochschullehre


mailto:joerissen@fh-aachen.de
https://www.hochschullehre.org
https://wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 6-2020 (31)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden, Antonia Scholkmann,
Angelika Thielsch

Dieser Beitrag ist Teil des Themenheftes ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von Bildung, Qualitéitsentwicklung
und Hochschuldidaktischer Praxis (herausgegeben von Claudia Bade, Angelika Thielsch und Lukas Mitterauer).

Beitrag in der Rubrik Praxis

DOI: 10.3278/HSL2031W @@@@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

Bildungsauftrag (Inter-)Kulturelles Lernen — (Wie) kann er
im Rahmen eines Seminars an der Hochschule gelingen? —
Ein Praxisbeispiel

VERENA HENKEL, STEFANIE VOGLER-LIPP

Zusammenfassung

Die Heterogenitit der Gesellschaft und ihre Auswirkungen werden hiufig diskutiert, u. a. wie das
gemeinsame Leben von Menschen mit unterschiedlichen soziokulturellen Biografien im Rahmen
von Internationalisierung gelingt. Wir verstehen die Beschiftigung mit (inter-)kultureller Identitit
sowie dem damit verbundenen Lernprozess als einen festen Bestandteil des Curriculums. Der EU-
Referenzrahmen spricht sich fiir den Ausbau einer lebenslang zu entwickelnden interkulturellen
Kompetenz (EU 2018) und die Ausbildung der Reflexionsfihigkeit aus (OECD 2002). Das Seminar
»(Inter-)Kulturelle Kompetenz entwickeln“ an der Europa-Universitit Viadrina greift mit seinen
Lehrinhalten diesen Zusammenhang auf. Es wird seit dem Wintersemester 2013/2014 begleitend
evaluiert. Die Evaluation fokussiert den selbst eingeschitzten Kompetenzerwerb der Studieren-
den. Vor dem Hintergrund von Gelingensbedingungen an das Lernen an Hochschulen regen wir
eine Diskussion iiber die komplexe Bedeutung von kultureller Vielfalt im Studium und die Ent-
wicklung der Personlichkeit im globalen Weltbild an. Hierbei soll diskutiert werden, inwiefern der
interkulturelle Lernprozess in einer kulturell heterogenen Seminargruppe lernférderlicher fiir den
Bildungsauftrag ist.

Schliisselworter: (Inter-) Kulturelle Kompetenz; Evaluation; Lehrziele; Reflexionsfihigkeit;
Gelingensbedingungen guter Lehre

The educational mission of (inter)cultural learning — (How) can it be achieved
within the framework of a seminar at the university? — A practice example

Abstract

The heterogeneity of society and its effects are often discussed, in particular how people with dif-
ferent sociocultural biographies can live together in the context of internationalization. We under-
stand dealing with (inter)cultural identity and the related learning process as an integral part of the
curriculum. The expansion of developing a life long intercultural competence (EU 2018) and the
ability to reflect (OECD 2002) has been avocated by the EU frame of reference. The seminar “De-
veloping (inter)cultural competence” at European University Viadrina takes up this connection
with its teaching content. It has been evaluated since winter semester 2013/2014. The evaluation
focuses on the self-evaluation of competence acquisition of the students. Dealing with the condi-
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tions for successful learning at universities, we encourage a discussion about the complex mean-
ing of cultural diversity in studies and the development of personality in the global worldview. The
aim here is to discuss the extent to which the intercultural learning process in a culturally hetero-
geneous seminar group is more conducive to the educational mandate.

Keywords: (Inter-)cultural competence; evaluation; teaching goals; ability to reflect; conditions for
successful teaching

1 Ausgangssituation

Hochschule — ein Ort der Bildung, an dem Studierende unterschiedlichster Herkunft lernen, Wis-
sen aufbereiten, neu strukturieren, anreichern, miteinander kritisch diskutieren und sich dort fiir
das spitere Berufsleben ,fit machen®. Die interkulturellen Programme bzw. Seminare sollten fes-
ter Bestandteil jeden Curriculums sein. Schon lange wird der Ausbau einer lebenslang zu entwi-
ckelnden interkulturellen Kompetenz durch die EU gefordert (EU 2018), die die Ausbildung der
individuellen Reflexionsfihigkeit als hochstes Gut ansieht (OECD 2002). Das Zentrum fiir Inter-
kulturelles Lernen an der Europa-Universitit Viadrina in Frankfurt (Oder) setzt genau bei dieser
Herausforderung an, kulturelle Identititen zu verstehen und (inter-)kulturelle Kompetenz stindig
weiterzuentwickeln. Daraus leitet sich der Bildungsauftrag in praxisrelevanten Seminaren ab, dass
sich Studierende neben ihrer Fachkultur ausfiihrlich mit interkultureller Sensibilisierung im Stu-
dien- und Privatalltag auseinandersetzen.

Unser Seminar ist stark praxisorientiert und bietet neben theoretischen Kultur-, Reflexions-
und Lernmodellen immer wieder interkulturelle Ubungen an, sodass die Teilnehmenden sehr viel
praktisch und kritisch diskutieren und den Bezug zu ihrem (inter-)kulturellen (Studien-)Alltag
herstellen konnen. Wihrend und zwischen den Seminarsitzungen wird Peer-Feedback eingebaut,
sodass nicht nur das Lehrpersonal als Feedbackgeber agiert.

Die Studierenden kommen in der Regel aus allen Fakultiten (Wirtschafts-, Kultur- sowie
Rechtswissenschaften) und pro Durchgang gibt es circa 13 bis 21 Studierende. Im Sommersemes-
ter 2016 gab es erstmals einen Lehrpersonalwechsel, der auch einen Sprachwechsel von Deutsch
auf Englisch implizierte. Die Kommunikation findet somit fiir (fast) alle Anwesenden in einer
Nicht-Muttersprache statt. Englischsprachige Veranstaltungen sind an der Universitit eher noch
die Ausnahme als die Regel, weshalb nun vermehrt internationale Studierende das Seminar besu-
chen (u. a. Italien, Polen, Griechenland, Bangladesch, Indonesien, Kamerun, Schweden, Russland,
Vietnam).

Das Seminar hat folgende Lehrziele:

+ Analyse des eigenen interkulturellen Erlebens durch Reflexion und Austausch

« Einordnung, Analyse und Priifung des eigenen Verhaltens in neuen, fremden Situationen aus
dem Bewusstsein der kulturellen Prigung heraus

« Kritischer Vergleich und Beurteilung von Lehr- und Lernkulturen

« Einordnung, Analyse und Stellungnahme zu interkulturellen Fallbeispielen

« Benennen, Untersuchen und kritischer Vergleich von Perspektivwechsel

« Beschreiben, Entwickeln und Beurteilen interkultureller Kompetenz von Kommiliton:innen

2 Bildungsauftrag: Interkulturelles Lernen
21  Theoretische Grundlagen

Da interkulturelles Lernen als lebenslanger Entwicklungsprozess angesehen wird (Bécker und
Ulama 2006), verstehen wir den Erwerb interkultureller Kompetenz als klaren Bildungsauftrag
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von Hochschulen. Interkulturelles Lernen wird als eine Lernspirale bestehend aus vier Ebenen
symbolisiert (vgl. ebd.)"

- Handlungskompetenz (kulturelles Wissen, Konfliktlsung, Verhaltensflexibilitit)

« Haltungen und Einstellungen (Wertschitzung von Vielfalt, Ambiguititstoleranz)

« Interaktion (Vermeidung von Regelverletzungen)

« Reflexionskompetenz (Empathiefihigkeit, Perspektivwechsel)

Hiller (2011) setzt dem Lernprozess eine immanente Lernbereitschaft bzw. Lernoffenheit voraus,
damit interkulturelles Lernen iiberhaupt stattfinden kann (ebd., 247).

Untermauert wird dies durch den interkulturellen Lernzyklus und damit verbundene Refle-
xion (Kammhuber 2000), die besagt, dass immer ein kritisches (interkulturelles) Ereignis im Mit-
telpunkt steht, dessen Interpretation, Reflexion, Generierung alternativer Handlungsperspektiven
sowie die anschlieffende Verkniipfung mit bereits erlebten Situationen als Grundlage fiir interkul-
turelles Lernen steht. So basieren interkulturelle Austauschsituationen immer auch auf Emotiona-
litit und personlichem Empfinden.

Dieser interkulturelle Austausch findet hier konkret in einem Seminar-Lern-Setting statt, in
dessen Mittelpunkt die lernende bzw. heterogene Seminargruppe steht. Geht man von Tjitra und
Thomas (2006) aus, konnen Synergieeffekte in heterogenen Gruppen nur erfolgen, wenn man
drei Faktoren beachtet:

« interkulturelle Kompetenz des Individuums
« Grad der Heterogenitit im Team
« Komplexitit der Aufgabe

Zieht man des Weiteren die Intergruppen-Kontakttheorie (Allport 1954) hinzu, wird deutlich, dass
das Seminarsetting optimal fiir den , produktiven Intergruppenkontakt zwischen deutschen und
auslandischen Studierenden® (Stumpf, Gruttauer und Bitzer 2011, 283) ist. Das gemeinsame Ziel
der Seminargruppe ist es, ihre interkulturelle Kompetenz auszubauen (siehe Kapitel 1) und dabei
in Diskussionen sowie Ubungen zu kooperieren und sich konstruktiv zu unterstiitzen. Zudem ist
die Unterrichtssprache Englisch fiir alle ,fremd“, sodass die Sprache in diesem Fall kein entschei-
dender Machtfaktor ist (Stumpf et al. 2011, ebd.). Stattdessen werden so gewiinschte Aha-Momente
generiert und interkulturelle Lernprozesse gefordert.

2.2 Praktische Anwendung im interkulturellen Seminar

Im Seminar werden die eben dargestellten theoretischen Grundlagen zur Forderung der (inter-)
kulturellen Kompetenz praktisch umgesetzt. Der Bildungsauftrag wird dabei hinsichtlich dreier
struktureller Konzepte befordert:

1. Die Seminarsprache ist Englisch und insofern fiir jede:n Studierenden nicht die Mutterspra-
che. So kreieren alle Seminarteilnehmenden gemeinsam eine gleichberechtigte (Lern-)Atmo-
sphire, indem das miindliche Sprechen und auch das Schreiben bzw. die Kommunikation fiir
alle ein Aushandeln ist und einen Fremdheitsmoment auslost bzw. auslésen kann. Dies wird
als Basis des interkulturellen Austausches und der Diskussion angesehen.

2. Zudem wird interkulturelle Kompetenz unabhingig von der Fachlehre als interdisziplindrer
Ansatz verstanden. In den Seminaren wird frei vom Fach — egal ob Wirtschafts- oder Jurastu-
dierende — unterrichtet. Das ermdglicht einen Blick {iber den Tellerrand hinaus und versetzt
die teilnehmenden Studierenden gleichzeitig in die Lage direkt in einer heterogenen Gruppe
zu arbeiten.

3. Das Seminar gibt den Studierenden die Moglichkeit sich iiber ein ,fachfremdes“ Thema —
interkulturelles Lernen — auszutauschen, was in ihrem bisherigen Studium moglicherweise
keinen Platz hatte, und hier ein Semester lang ausfiihrlich theoretisch und praxisnah zu kom-
munizieren und zu diskutieren.

1 Zum Teil wurden die dazugehérigen Eigenschaften von Hiller (2011) erweitert.
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3 Evaluation

31  Eckdaten

Zur Evaluation des Seminars wird eine schriftliche Befragung in Form einer Pri-Post-Untersu-
chung durchgefiihrt (zwei Zeitpunkte). Uber Ratingskalen wird dabei gemessen, ob und inwiefern
sich die Selbsteinschitzung der Studierenden beziiglich ihrer eigenen (inter)kulturellen Kompe-
tenzen verandert hat. Diese Evaluation wird konstant iiber alle Semester hinweg seit dem Winter-
semester 2013/2014 durchgefiihrt. Nach dem Sommersemester 2018 liegen geniigend Fille vor,
um Unterschiede in der Zeitreihenanalyse zwischen deutsch- und englischsprachigem Seminar
zu analysieren.

3.2  Ergebnisse

In den folgenden Grafiken sind die aggregierten Ergebnisse von insgesamt jeweils fiinf Semina-
ren/Semestern dargestellt. Abgebildet sind vergleichend die Mittelwerte der englisch- und deutsch-
sprachigen Kurse zu Beginn und zum Ende des Seminars.? Die Ergebnisse sollen nun kurz erliu-
tert und im anschliefenden Kapitel diskutiert werden.

53 53

5,1
I | | | | | I II

Es fallt mit leicht, mich Es fallt mit leicht, michin Ich bininder Lage, Ich bininder Lage, mich
mit dem Thema der Menschen aus anderen  Begegnungen mit bewusst mit Anderen

interkulturellen Kulturen Menschen aus anderen Giber meine
Sensibilisierung hineinzuversetzen. Kulturen kritisch zu interkulturellen
regelmafig in meinem (39/49) reflektieren. (37/46) Erlebnisse
Studium zu auszutauschen. (40/48%)

beschaftigen. (40/48)

m Deutsch Beginn m Deutsch Ende Englisch Beginn Englisch Ende

Abbildung 1: Selbsteinschitzung der Studierenden |

Es lisst sich zunichst allgemein feststellen, dass es bei dem Grofiteil der Aussagen — egal ob eng-
lischsprachige (bei 5 von 7 Items) oder deutschsprachige (bei 4 von 7 Items) Seminare — eine Stei-
gerung der Werte und somit einen selbst zugeschriebenen Kompetenzzuwachs bei den Studieren-
den gibt. So ist z. B. das Bewusstsein iiber die Existenz von critical incidents am Ende des Seminars
— mit jeweils 0,5 Werten — hoher als am Anfang (s. Abbildung 2: Item 1).

Unterschiede gibt es zum einen beziiglich des Ausgangsniveaus der Werte. Es fillt auf, dass
bei sechs von acht Aussagen die Werte zu Beginn bei den englischsprachigen Seminaren eine ge-
ringere Ausgangbasis haben (besonders in den Items der Abbildung 1 zu erkennen). Das fiihrt
dazu, dass die Mittelwertunterschiede dort stirker sind als bei den deutschsprachigen Seminaren.
Bei den deutschsprachigen Seminaren kommt es hingegen bei zwei Aussagen sogar zu einer Ab-
nahme der Werte. So haben die Teilnehmenden hier am Ende des Seminars weniger das Gefiihl,
sich in Menschen aus anderen Kulturen hineinversetzen oder sich regelmifiig mit dem Thema
der interkulturellen Sensibilisierung im Studium auseinandersetzen zu kénnen (s. Abbildung 1).

2 Signifikante Verdnderungen sind mit einem * gekennzeichnet. Die Items werden auf einem sechsstufigen Antwortformat gemessen:
Die 1 stellt die geringste (trifft gar nicht zu) und die 6 die héchste (trifft véllig zu) Ausprigung in der Bewertung dar. Die Fallzahlen (N)
stehen in Klammern.
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dass es ,,critical incidents‘ in Situationen, in denen Studierende im Ausbau ihrer
interkulturellen Situationen unterschiedliche Kulturen interkulturellen Kompetenzen
geben kann. (40%/48%) aufeinandertreffen, addquat zu zu unterstiitzen. (37%/46)
verhalten. (39/47)
m Deutsch Beginn m Deutsch Ende Englisch Beginn Englisch Ende

Abbildung 2: Selbsteinschitzung der Studierenden I

Zudem stagnieren die Zustimmungswerte bei der Frage: ,Ich bin in der Lage mich bewusst mit
anderen iiber meine interkulturellen Erlebnisse auszutauschen“ (ebd.). Beim englischsprachigen
Seminar steigen die Werte bis auf eine Ausnahme hingegen konstant bei allen Aussagen an. Bei
den letzten beiden Items der Abbildung 2 ist der gefiithlte Kompetenzzuwachs jedoch wiederum
bei den Studierenden des deutschsprachigen Kurses intensiver: Sie haben nach Absolvierung des
Seminars eher das Gefiihl sich nun adiquater in Situationen verhalten zu konnen, in denen unter-
schiedliche Kulturen aufeinandertreffen (Item 6), und Studierende im Ausbau ihrer interkulturel-
len Kompetenz unterstiitzen zu konnen.

Welche Erklirungsansitze gibt es fiir diese Unterschiede zwischen den deutsch- und eng-
lischsprachigen Seminaren? Und welchen Beitrag leisten diese Ergebnisse fiir den eingangs er-
wihnten Bildungsauftrag?

3.3 Diskussion der Ergebnisse

In der folgenden Diskussion geben wir Denkanstofie iiber die moglichen Ursachen fiir die Unter-
schiede der Kompetenzverinderungen. Warum ist die Selbstwahrnehmung der Studierenden im
international zusammengesetzten Kurs anders als in den deutschsprachigen Seminaren?

Leider kénnen im Rahmen unserer Begleitforschung aus diversen Griinden (Datenschutz,
Mangel an personellen und finanziellen Ressourcen etc.) nicht alle externen Faktoren erhoben
werden, die einen Einfluss auf die Evaluationsergebnisse haben konnten. So erheben wir weder
persdnliche Angaben der Teilnehmenden® noch untersuchen wir die Seminarbedingungen unter
einer Laborsituation. Somit konnen wir weder bestimmte Zusammenhinge statistisch untersu-
chen noch externe Stérfaktoren ausschlieflen. Wir konnen lediglich aus eigener (Lehr-)Erfahrung
Erklirungen geben und logisch ableiten bzw. Vermutungen anstellen.

Zum einen ist der Wechsel des Lehrpersonals sicherlich ein Grund fiir die Verinderung der
Evaluationsergebnisse.* Jede Lehrperson bringt eine eigene Personlichkeit und somit eigene Er-
fahrungen, Emotionen und Kommunikationsstile mit, die den Lehr- und Lernprozess wesentlich
beeinflussen. Dartiber hinaus wurden in den englischsprachigen Seminaren auch andere Materia-

3 Interkulturelles Lernen ist als lebenslanger Prozess auch immer ein dynamischer und nie endender Prozess, der je nach individuellen
Erlebnissen unterschiedlich weit fortgeschritten ist. Das heift, dass eben diese nicht erhobenen soziokulturellen bzw. soziodemografi-
schen Faktoren diesen Lernprozess erheblich beeinflussen.

4 Bei Henkel und Vogler-Lipp (2018) wurden die aggregierten Evaluationsergebnisse der deutschsprachigen Seminare bis einschlieRlich
Wintersemester 2015/2016 bereits vorgestellt und kritisch diskutiert. Interessant sind nun die Verdnderungen mit Eintritt des englisch-
sprachigen Seminars.
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lien und Methoden eingesetzt. Das Seminar wurde zudem bereits vor der Einfithrung der eng-
lischen Sprache konstant bzgl. Konzept, Inhalt und Durchfithrung verdndert, um es optimal an
die Bediirfnisse der Studierenden anzupassen. Von diesen Entwicklungsprozessen und Vorerfah-
rungen hat das englischsprachige Seminar sicherlich ,profitiert“. Der Austausch zwischen beiden
Lehrpersonen ist kontinuierlich und intensiv.

Zum anderen trigt die Anwesenheit von mehr internationalen Studierenden mafigeblich zu
einer verschiedenartigen Lernatmosphire bei. Es ist zu unterstellen, dass in einer muttersprach-
lich gemischten Gruppe diversere kulturelle Perspektiven bestehen und diese gerade bei diesem
Thema als sehr bereichernd empfunden werden. Zudem bewirkt die Seminarsprache Englisch,
die fiir die meisten Anwesenden keine Erstsprache war, schon de facto eine Fremdheitserfahrung.
Das lisst vermuten, dass sich dadurch moglicherweise eine intensivere und facettenreichere Dis-
kussion ergeben hat, weshalb den Studierenden die Lerneffekte gréfier erschienen. Zudem wird
dem Wunsch des ,integrativen Miteinander von deutschen und auslindischen Studierenden statt
nur Nebeneinander” (Stumpf etal. 2011, 280) entsprochen, wobei Integration hier als interaktio-
nale Komponente verstanden wird. Es geht um aufeinander bezogenes Handeln, Zusammenarbeit
und intensiven Austausch unter Studierenden (ebd.).

Am interessantesten, aber gleichzeitig am schwierigsten zu begriinden ist die Frage, wieso die
Studierenden des englischsprachigen Seminares ihre Kompetenzen zu Anfang des Seminars hiu-
fig niedriger einschitzen. Wir vermuten, dass die Gruppen der englischsprachigen Seminare nicht
nur hinsichtlich ihrer Erstsprache, sondern auch ihres akademischen bzw. sozialen Hintergrundes
heterogener sind. Erfahrungsgemif ist es so, dass generell die Seminare zu Schliisselkompeten-
zen Uberdurchschnittlich hiufig von Studierenden besucht werden, die sich dieser Thematik be-
reits bewusst oder dafiir sensibilisiert sind. Zumindest glauben die Studierenden, darin fit(ter) zu
sein. In der Publikation von Henkel und Vogler-Lipp (2018) wird beschrieben:

Dazu passt auch die Beobachtung der Programmmitarbeitenden, dass die an den Ausbildungsmodulen
teilnehmenden Studierenden oftmals eine bereits hochmotiviert lernende und zudem sehr selbstkriti-
sche Gruppe sind’ (ebd., 89).

Das heifst, ein:e deutschsprachige:r Studierende:r entscheidet sich vermutlich ganz bewusst, die-
ses Seminar zu besuchen. Bei den Teilnehmenden der englischsprachigen Seminare konnte die
Motivationslage entgegengesetzt gelagert sein: Sie freuen sich schlichtweg nur tiber ein englisch-
sprachiges Angebot und der thematische Bezug ist ihnen unklar(er) oder fiir sie gdnzlich neben-
sachlich. Dies wiirde die niedrige Einschitzung der eigenen Kompetenzen zu Anfang des Semi-
nars erklaren.

4 Ausblick

Die weitere begleitende Forschung von englisch- und deutschsprachigen Seminaren ist im Sinne
des Bildungsauftrages interkulturelles Lernen wiinschenswert und unbedingt erforderlich. Nur so
konnen Faktoren fiir das Gelingen beim Erwerb interkultureller Kompetenz besser ermittelt und
Leitlinien fiir das Lernen in heterogenen Gruppen gesammelt werden. Lehrpersonen hitten da-
rauthin Argumente und Handlungsanweisungen fiir die Vermittlung der Kompetenz in diesen
Lernarrangements.

So ist zum einen die Erhebung und Analyse externer Faktoren sowie der Einsatz weiterer me-
thodischer Verfahren notwendig, um das komplexe Konstrukt des (inter)kulturellen Lernprozesses

5 Siehe dazu das weiterfithrende Zitat in der Diskussion (Henkel und Vogler-Lipp 2018, 89): ,[...] Uberspitzt kénnte man auch behaup-
ten: Die ,Arroganz‘ am Anfang zu denken, man besitzt interkulturelle Kompetenz ist gréfer als bei anderen Kompetenzen, weil es
Studierende einer internationalen Universitit sind, die hdufig im Auslandssemester waren oder im Familien- oder Bekanntenkreis
bereits interkulturelle Kontakte haben. Die meisten Studierenden kommen demnach bereits mit einem hohen Niveau an Sozialkompe-
tenzen in die Ausbildung und/oder sind sich zumindest bereits dariiber bewusst, dass man diese weiter ausbauen kann.*
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vollstindiger zu evaluieren. Wir kénnen mit den aufgezeigten Evaluationsergebnissen keine Kau-
salititen erkldren. Faktoren wie Bildungsstatus bzw. Bildungsbiografie, soziales Milieu, Mutter-,
Erst- und Zweitsprache, Migrationshintergrund, Personlichkeit, Alter, Geschlecht, bisherige inter-
kulturelle Erfahrungen etc. spielen vermutlich eine grOf3e Rolle im Lernprozess selbst und tragen
damit zum Gelingen des Bildungsauftrages bei. Zum anderen konnten abgleichend explorativ an-
gelegte und eher qualitativ ausgerichtete Erhebungsmethoden zum Einsatz kommen, um tiefer-
greifende Strukturen des Lernprozesses aufzuzeigen. Verfahren wie Interviews konnten helfen die
Komplexitit und Individualitit des Lernprozesses besser darzustellen und bisher unbekannte Ein-
flussgrofien zu identifizieren. Aufwendig gefiihrte teilnehmende Beobachtungen oder Experi-
mente konnten Gruppenprozesse besser monitoren und so zu einem vollstindigeren Gesamtbild
fithren.

Weiterhin muss dringlich der Diskurs um den Begrift ,inter” in der Diskussion um den Bil-
dungsauftrag interkulturelles Lernen beachtet werden. Ubertragbar auf das Seminar und die Dis-
kussion um die Gelingensbedingungen muss selbstkritisch gepriift werden, inwiefern die inter-
kulturellen Theorien so abgebildet und im Seminarablauf gezeigt und diskutiert werden oder ob
nicht (noch) viel mehr die Weiterfithrung von z. B. Transkulturalitit Einzug in das Seminar halten
muss bzw. diskutiert werden sollte. Weiterhin sollte gepriift werden, ob der Titel des Seminars
weiter von aktuellem Bestand ist. Die Klammer um das ,inter wurde deswegen bereits im Som-
mersemester 2019 eingefiihrt und das englischsprachige Seminar existiert seit Beginn ohne ,inter”,
denn es wird , Building Cultural Competence“ genannt.

Gerade im Kontext der interkulturellen Bildung muss man sich als Lehrkraft auf aktuelle
Trends und Theorien berufen und diese in die Diskussion mit Studierenden einbeziehen und auf
die Schnelllebigkeit der (nationalen und internationalen) Forschungstrends in der Lehre einge-
hen. Die vorgestellten inhaltlichen, methodischen und konzeptionellen Entwicklungen in der
Lehre unterstiitzen das Ziel, den Bildungsauftrag interkulturelles Lernen kontinuierlich auf die
Agenda zu nehmen und umzusetzen.
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Forschendes Lernen international und digital — Erfahrungen
internationaler studentischer Forschungsprojekte an der HU
Berlin

MONIKA SONNTAG

Zusammenfassung

Die Verbindung von Forschung und Lehre, die Internationalisierung der Curricula und die Digita-
lisierung der Lehre sind zentrale Ziele der aktuellen Hochschulpolitik. Der Beitrag stellt das Lehr-
veranstaltungsformat der Q-Kollegs an der HU Berlin vor, in dem diese drei Ziele miteinander in
Verbindung gebracht und in konkretes didaktisches Handeln iibersetzt werden. Studierende der
HU bilden gemeinsam mit Studierenden einer Partneruniversitit im Ausland ein internationales
studentisches Forschungsteam. Sie arbeiten im Sinne eines Blended Mobility-Ansatzes sowohl
personlich bei einem Kurzaufenthalt an der Partneruniversitit als auch digital {iber die Distanz
hinweg zusammen. Die Lehrenden beider Universititen planen das Projekt im Format des For-
schenden Lernens gemeinsam und begleiten die Studierenden im Forschungsprozess. Auf der
Grundlage von Interviews mit Lehrenden und einer schriftlichen Befragung von Studierenden
stellt der Beitrag Herausforderungen dieses Lehrformats dar und zeigt didaktische Gestaltungs-
moglichkeiten auf: beziiglich der Begleitung des studentischen Forschungsprozesses, der Zusam-
menarbeit im internationalen Team sowie der damit verbundenen Einsatzmoglichkeiten digitaler
Medien.

Schliisselworter: Forschendes Lernen; Internationalisierung at home; Digitalisierung der Lehre;
Blended Mobility

Research-based learning international and digital — experiences of
international student research projects at HU Berlin

Abstract

The connection of research and teaching, the internationalization of curricula, and the digitaliza-
tion of teaching are central objectives of current university policy. The paper presents the course
format of the Q-Kollegs at Humboldt-Universitit zu Berlin, in which these three objectives are
linked together and translated into concrete didactic action. Together with students from a partner
university abroad, students form an international student research team. They work together with
a blended mobility approach, both in-person during a short stay at the partner university, and digi-
tally over the distance. Lecturers from both universities plan the project together in a research-
based learning format, and accompany the students in their research process. Based on interviews

(v



Forschendes Lernen international und digital — Erfahrungen internationaler studentischer Forschungsprojekte an
452 der HU Berlin

with lecturers and a written survey of students, the article presents challenges of this teaching
format and shows didactic design possibilities: regarding the support of the student research pro-
cess, the collaboration within the international team, as well as the associated use of digital media.

Keywords: Research-based Learning; internationalisation at home; digitalisation of teaching;

blended mobility

Einleitung

Im Forschenden Lernen begeben sich Studierende und Lehrende gemeinsam auf eine For-
schungsreise. Die Q-Kollegs an der Humboldt-Universitit zu Berlin' beinhalten eine reale Reise an
eine Partneruniversitit im Ausland. Gemeinsam mit den dortigen Studierenden bilden die Studie-
renden der HU ein studentisches Forschungsteam und nutzen digitale Medien, um iiber die Dis-
tanz hinweg zusammenzuarbeiten. Die Projekte werden von Lehrenden geleitet, die ihre inter-
nationalen Forschungskontakte in die Lehre einbringen mochten. Insofern erproben die Projekte
Umsetzungsmoglichkeiten der hochschulpolitischen Ziele der Verbindung von Forschung und
Lehre sowie der Internationalisierung und Digitalisierung der Lehre.

Welche Herausforderungen ergeben sich bei der Umsetzung dieses Lehr-Lern-Formats? Die
im Folgenden dargestellten Empfehlungen beruhen auf Interviews mit Lehrenden sowie auf einer
schriftlichen Befragung von studentischen Teilnehmenden im Wintersemester 2017/18. Die Da-
tenerhebung hatte zum Ziel, die Lehrerfahrung der Lehrenden und die Lernerfahrung der Studie-
renden zu erfassen und auf dieser Grundlage Erfolgsfaktoren und didaktische Gestaltungsmog-
lichkeiten fiir internationale Kooperationsprojekte im Forschenden Lernen zu formulieren.

Forschendes Lernen: Forschungsprozesse begleiten

Den Q-Kollegs an der HU Berlin liegt ein Verstindnis von Forschendem Lernen zugrunde, wo-
nach Studierende selbststindig und als Team einen gesamten Forschungsprozess (siehe Abbil-
dung 1) durchlaufen (Huber 2009; Sonntag, Ruef, Ebert, Friederici, Schilow und Deicke 2018). Sie
formulieren ihre Forschungsfrage, entwickeln ein dazu passendes Forschungsdesign, setzen die-
ses um, prasentieren die Ergebnisse gegentiber Dritten und reflektieren den Forschungsprozess.

Die didaktische Herausforderung besteht darin, die Studierenden in diesem Prozess motivie-
rend zu begleiten (Ruefl und Sonntag 2018), und zwar nicht nur beziiglich der kognitiven Facetten
von Forschungskompetenz wie Fach- und Methodenwissen, sondern auch der affektiv-motivatio-
nalen Facetten wie Frustrations- und Unsicherheitstoleranz (Wessels, Ruefl, Larsen, Gess und
Deicke 2018).

Aus den Antworten der Lehrenden und Studierenden geht erstens hervor, dass eine transpa-
rente Kommunikation der gegenseitigen Erwartungen und Verantwortlichkeiten eine Erfolgsbe-
dingung solcher Projekte ist. Konflikte und Missverstindnisse waren in den meisten Fillen darauf
zuriickzufithren, dass die Beteiligten unterschiedliche Rollenverstindnisse beziiglich ihrer Aufga-
ben und Arbeitsweisen im Forschenden Lernen hatten.

Zweitens zeigt die Erfahrung, dass die friithzeitige Einigung auf ein Ziel und die Form der
Ergebnisprisentation fiir die Studierenden motivierend wirkt. Damit verbunden ist drittens die
Festlegung verbindlicher Etappen im Arbeitsprozess sowie viertens die kontinuierliche Dokumen-
tation nicht nur von End-, sondern auch von Zwischenergebnissen. Dadurch werden Forschungs-
und Lernfortschritte sowie Hiirden im Forschungsprozess offengelegt und kénnen in der Gruppe
reflektiert werden.

1 https://hu.berlin/qg-kollegs
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1. In das Forschungsfeld i
einsteigen

9. Forschungsprozess 2.magliche Forschungsfragen
reflektieren identifizieren

8. Ergebnisse aufbereiten 3. Informationen und theoretische
und prasentieren Zugange erarbeiten

<

7. Forschungsdesign umsetzen ” &.Methoden auswahlen und aneignen

g

6. Forschungsdesign entwickeln 5. Forschungsfrage prazisieren

Abbildung 1: Forschungskreislaufim Forschenden Lernen (Sonntag et al. 2018, 14)

Internationalisierung: internationale Lernraume schaffen

In internationalen Kooperationsprojekten wie den Q-Kollegs sind sowohl die Lehrenden als auch
die Studierenden mit unterschiedlichen Lehr-, Lern- und Forschungskulturen konfrontiert. Als be-
sonders eindriicklich und fur die Zusammenarbeit bedeutend erleben die Studierenden Unter-
schiede im Hierarchieverstindnis zwischen Lehrenden und Studierenden sowie im Grad der
Eigenstindigkeit der Arbeitsweise. Hinzu kommt die Heterogenitit der Studierendengruppe be-
zliglich ihrer Sprachkenntnisse, Studienschwerpunkte und Forschungserfahrungen.

Finf konkrete Empfehlungen zur Gestaltung dieser internationalen Lernrdume lassen sich
aus den Befragungen der Lehrenden und Studierenden ableiten, damit sie im Sinne einer interna-
tionalisation@home (Hochschulrektorenkonferenz [HRK] 2017; Wissenschaftsrat 2018) erfolgreich
verlaufen: erstens die Notwendigkeit, beiden Studierendengruppen eine gemeinsame fachliche
und methodische Einfithrung zu geben, um eine Basis fiir die weitere Zusammenarbeit zu schaf-
fen. Zweitens duflerten Studierende riickwirkend den Wunsch nach einer Vorbereitung auf das
Studiensystem und landesspezifische Themen. Drittens ist nicht nur die Vorbereitung auf die in-
terkulturelle Lernerfahrung, sondern auch dessen kontinuierliche Reflexion im Laufe des Projekts
grundlegend fiir eine produktive Zusammenarbeit der Studierenden und die fachliche Qualitit
ihrer Forschungsarbeiten.

Nicht zuletzt ergaben sich in den Projekten eine Reihe didaktischer Herausforderungen durch
organisatorische Schwierigkeiten wie unterschiedliche Semester- und Priifungszeiten sowie An-
rechnungsmoglichkeiten von Studienpunkten. Eine zentrale Empfehlung fiir Lehrende lautet
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daher, den Einfluss dieser Faktoren auf die Motivation und die Bereitschaft zum Engagement der
Studierenden nicht zu unterschitzen und bereits bei der Seminarplanung zu berticksichtigen.

Digitalisierung: Kollaboratives Lernen erméglichen

Die Einsatzmoglichkeiten digitaler Medien in der Lehre sind vielfiltig und hingen vom didakti-
schen Vermittlungsziel ab (Talman und Schilow 2020, Grabowski und Pape 2016, Stegmann We-
cker, Mandl und Fischer 2016). In den Q-Kollegs kommen sie erginzend zu einem kurzzeitigen
Auslandsaufenthalt im Sinne einer Blended Mobility (Wannemacher 2016, 18) zum Einsatz und
haben zum Ziel, die Studierenden aktiv im Forschungsprozess zu beteiligen (Wolf 2016). Sie er-
moglichen es, tiber die Distanz hinweg zu kommunizieren, den Lernfortschritt zu dokumentie-
ren, gemeinsam an Dokumenten zu arbeiten oder eine Abschlusskonferenz zu planen.

Die Schaffung eines sinnvollen Mixes aus Prisenz- und Distanzlernphasen (siehe Abbildung 2)
beschreiben die Lehrenden als Hauptherausforderung, wobei die meisten Projekte einer dhn-
lichen Struktur folgen.

Videokonferenz (Semesterbeginn)
Gegenseitige Vorstellung von Teilnehmenden, Zielen und Inhalten DISTANZ

Klarung organisatorischer Fragen und Einigung auf Zeitplan
. J/

Workshop an Partneruniversitat (im 1. Semestermonat)

Erarbeitung gemeinsamerfachlicher und methodischer Grundlagen PRASENZ
Entwicklung von Fragestellungen und Forschungsdesigns der Kleingruppen

: e

Forschungsphase in Teams (semestermitte)

Digitale Zusammenarbeit der Kleingr en
igi usammer i T ingrupper DISTANZ

Digitale Prasentation und Diskussion von Zwischenergebnissen
Parallele Prasenztreffen der Seminargruppen an beiden Universitdten

/

p
Abschlussveranstaltung an der HU Berlin (semesterende)

Prasentation der Ergebnisse PRASENZ
Reflexion des Forschungsprozesses

Abbildung 2: Beispielhafter Ablauf eines Q-Kollegs mit Prisenz- und Distanzlernphasen

Aus der Forschung zu Erfolgsbedingungen von Global Virtual Teams (GVT) im Hochschulkontext
ist bekannt, dass die Entwicklung von gegenseitigem Vertrauen zu Beginn der Zusammenarbeit
von grofler Bedeutung fiir den weiteren Projektverlauf ist (Killingworth, Xue und Liu 2016). Die
Erfahrungen der befragten Lehrenden bestitigen diesen Befund fiir den Kontext ihrer Lehrveran-
staltung.

Nach Moglichkeit sollten internationale Lehrveranstaltungen ein personliches Kennenlernen
und die Entstehung eines freundschaftlich-kollegialen Verhiltnisses moglichst zu Semesterbeginn
ermoglichen. Riickwirkend bewerten Lehrende und Studierende gleichermafen dieses als Grund-
lage fiir die weitere digitale Zusammenarbeit in den Kleingruppen und letztlich fiir die fachliche
Qualitit der studentischen Forschungsprojekte (Hautala und Schmidt 2019).

Videokonferenzen haben sich als sinnvoll erwiesen, um organisatorische Absprachen zu tref-
fen und Zwischenergebnisse zu diskutieren. Die Projekte nutzen auflerdem Online-Lehrplatt-
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formen, um Dokumente zu teilen und die Etappen des Forschungsprozesses fiir alle transparent
zu dokumentieren.

Fazit: Potenziale internationaler Kooperationen im Forschenden Lernen

Die Studierenden beschreiben ihre Arbeit mit digitalen Medien in einem interkulturellen und in-
terdiszipliniren virtuellen Team als wertvolle Lernerfahrung. Zum einen bewerten sie — wie in
anderen Formaten des Forschenden Lernens auch — ihr mit der eigenstindigen Arbeitsweise ver-
bundenes Kompetenzerleben als studentische Forschende besonders positiv. Einige Studierende
fithlen sich auf ihre Abschlussarbeit besser vorbereitet und ermutigt, ihre Forschungsfragen wei-
ter zu verfolgen. Zum anderen nennen sie die Reflexion der eigenen lernkulturellen Prigung in
diesem internationalen Projekt als zentralen und persénlich bereichernden Lernerfolg. Aufgrund
des Einblicks in unterschiedliche Arbeitsweisen und Hierarchien, Fachverstindnisse und Studien-
strukturen hat die Kurzzeitmobilitit einige Studierende dazu motiviert, einen weiteren Auslands-
aufenthalt zu planen.

Die befragten Lehrenden (Postdocs und Professor:innen) bewerten ihre forschungsnahe Lehr-
erfahrung und den Einsatz digitaler Medien in der Lehre als positiv fiir ihr persénliches Lehrport-
folio. Aulerdem ermdoglicht ihnen dieses Lehrformat die Pflege ihrer internationalen Forschungs-
kontakte, aus denen heraus in den meisten Fillen die Idee fiir ein Q-Kolleg entstand.

Insgesamt zeigen die Erfahrungen der Studierenden und Lehrenden, dass der Anspruch, For-
schendes Lernen in einer internationalen Kooperation und mithilfe digitaler Medien umzusetzen,
die Komplexitit des ohnehin anspruchsvollen Formats des Forschenden Lernens deutlich erhéht.
Als zentrale Maflnahme zur Qualititssicherung der Projekte bietet die Humboldt-Universitit den
Lehrenden daher eine umfassende didaktische Begleitung wihrend des Semesters, die Workshops
zum Forschenden Lernen und zum Einsatz digitaler Medien in der Lehre, regelmifige kollegiale
Beratung mit Lehrenden sowie individuelle Beratungstermine umfasst. Dies erméglicht eine kon-
stante Reflexion und Weiterentwicklung der Projekte.
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Hochschuldidaktik 4.0: Prisenz- und Online-Lernen in der
hochschuldidaktischen Weiterbildung

Tosias ScuMoHL, KiEu-ANH To, DENNIS SCHAFFER

Zusammenfassung

Hochschuldidaktik 4.0 tibertrdgt das in der jiingsten Vergangenheit vielfach implementierte und
beforschte Konzept des Flipped Classroom auf Veranstaltungen der Lehrendenqualifizierung. Es soll
auch bei der Qualifizierung von Lehrenden eine Moglichkeit aufzeigen, von den positiven Effekten
des Konzeptes zu profitieren und mithilfe von drei Phasen eine intensivere Beteiligung und einen
stirkeren Austausch unter den Teilnehmenden zu beférdern. Der Beitrag beschreibt den Stand
der Forschung und bietet einen Einblick in die konzeptionelle Gestalt eines Flipped-Classroom-
Modells fiir die Hochschuldidaktik.

Schliisselworter: Flipped Classroom; Qualifizierung; Lehrpersonal; Hochschullehrende;
Personalentwicklung

Attendance-based and online learning in university teacher training

Abstract

Our model for a new course design in the field of Higher Education transfers the widely discussed
concept of the Flipped Classroom to the strands of staff development and especially to university
teacher training. We will show how lecturers or professors can benefit from the positive effects of
an up-to-date training including digital interactive learning settings. Moreover, our model will pro-
mote more intensive participation and exchange among the participants along the lines of three
sequential phases. The article describes the state of research and offers an insight into the concep-
tual design of a flipped classroom model for teacher training in the field of higher education.

Keywords: Flipped Classroom; inverted classroom; teacher training; staff development; university
teaching

1 Einleitung

Im Zuge der Digitalisierung hat sich neben den Begriffen ,Industrie 4.0“ und ,Forschung 4.0“ auch
der Begriff der ,Lehre 4.0“ etabliert. Mit Bezug auf diese Entwicklungen skizzieren wir, wie eine
»Hochschuldidaktik 4.0” konzeptionell gestaltet werden konnte. Zurzeit werden hochschuldidak-
tische Weiterbildungsangebote noch mehrheitlich als Prisenzveranstaltungen in Form geblockter
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Veranstaltungstermine angeboten. Dies stellt Lehrende, die sich hochschuldidaktisch weiterbilden
wollen, vor vielfiltige Schwierigkeiten: Lingere Anfahrtszeiten aufgrund der rdumlichen Tren-
nung von Arbeitsort und Weiterbildungsort, Uberschneidungen mit eigenen Lehr- bzw. Arbeits-
verpflichtungen oder andere terminliche Engpisse sind nur einige der Faktoren, die eine Teilnahme
gerade an konzeptionell anspruchsvolleren und zeitlich umfangreicheren Formaten deutlich
erschweren.

Hochschuldidaktische Angebote, die vorrangig auf online-gestiitzte Vermittlungsformen set-
zen, gibt es noch selten und meistens auch nur zu Themen, die sich mit mediendidaktischen Fra-
gestellungen oder der Gestaltung digitalen Lehrens und Lernens auseinandersetzen:

There is increasing pressure for Higher Education institutions to undergo transformation, with educa-
tion being seen as needing to adapt in ways that meet the conceptual needs of our time (O‘Flaherty,
Phillips, Karanicolas, Snelling und Winning 2015, 85).

Es liegt daher nahe, dass hochschuldidaktische Angebote auf Basis der Erfahrungen in der reguli-
ren Lehre anhand online-gestiitzter Lehr-/Lernformate im Sinne eines Blended-Learning-Szena-
rios realisiert werden. Das Konzept Hochschuldidaktik 4.0 zielt darauf ab, die Prisenzveranstal-
tung vor Ort effektiver und flexibler zu nutzen, aber auch Zeit und Aufwand der Teilnehmenden
zu reduzieren. Damit wollen wir letztlich mehr Interessierte erreichen und begleiten — und mithin
das Angebot langfristig und nachhaltig sichern.

2 Begriffsbestimmungen und Stand der Forschung

Unser Konzept stellt das hochschuldidaktische Qualifizierungsprogramm systematisch und struk-
turell auf ein virtuelles Rahmenkonzept um. Dabei kniipfen wir konzeptionell an das Flipped-
Classroom-Modell an, das wir als eine besondere Form von Blended Learning definieren.

Wir verfahren anhand des typischen Dreischritts aus einer Online-Selbstaneignungsphase, in
der ein grofler Teil des Inputs (Videos oder digitale Lektiire) ausgelagert ist, einer Prasenzphase,
d.h. Workshops, die kurz und kompakt gehalten wird, und einer individuellen Begleitung sowie
Unterstiitzung bei der Anpassung der eigenen Lehre im Anschluss an die erarbeiteten und disku-
tierten Konzepte (vgl. Abschn. 3).

21  Terminologische Klarung
Das Flipped-Classroom-Modell wurde erstmals in den spiten 1990ern beschrieben und fand um
die Jahrtausendwende rasche Verbreitung, als die technologischen Fortschritte bei Screencasts
und Lehrvideos dies ermdglichten (Kim, Kim, Khera und Getman 2014, 37). Urspriinglich stammt
die Wendung Flipped Classroom aus dem primdren bzw. sekundiren Bildungskontext und wurde
erst in den letzten Jahren in die Hochschullehre tibertragen (Ash 2012; Hao 2016). In manchen
Diskursen wird die Bezeichnung ,Inverted Classroom“ gebraucht, wobei die beiden Begriffe syno-
nym zu verstehen sind. Teilweise werden auch die Wendungen , Flipped Learning*, ,Flipped Tea-
ching“ bzw. ,Inverted Learning” oder ,Inverted Teaching® gebraucht.

Flipped Classroom steht im Hochschulkontext heute im engeren Sinn fiir die Aufzeichnung
von Multimedia-Vorlesungen, die ,on demand“ und in einem individuell gewahlten Lerntempo
von Studierenden zur selbststindigen Vorbereitung auf die Prisenzphase rezipiert werden konnen:

A typical flipped classroom approach provides students with access to online video lectures prior to in-
class sessions so that students are prepared to participate in more interactive and higher-order activities
such as problem solving, discussions, and debates (Kim et al. 2014, 37).

Durch die asynchrone Online-Vorbereitung wird die Prisenzzeit von Vermittlungsanteilen entlas-
tet und kann fur stirker diskursorientierte Lehrformen genutzt werden. So schlagen etwa Pluta,
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Richards und Mutnick (2013, 9) bei der Umsetzung von Flipped Classroom in Hochschulkursen
vor, die synchrone Prisenzphase iiberwiegend zur Erprobung und Anwendung des zuvor erarbei-
teten Wissens zu nutzen. Ziel ist, dass die Lernenden im Zuge ihrer Online-Vorbereitungen selbst-
organisiert und individuell sogenannte ,lower-order learning objectives“ der Taxonomiestufen
nach Bloom erreichen (Gilboy, Heinerichs und Pazzaglia 2015, 110; Krathwohl 2002). So kann die
Prasenzphase vorrangig dafiir genutzt werden, gemeinsam mit der Lerngemeinschaft am Errei-
chen von hohergeordneten Lernzielen zu arbeiten.

2.2  Stand der Forschung

Verbreitet ist das Modell zurzeit vor allem in den mathematischen, ingenieurwissenschaftlichen
und technischen Fichern und wird dort v.a. in Veranstaltungen mit vergleichsweise hohen Teil-
nehmendenzahlen eingesetzt. Anhand verschiedener empirischer Studien wurde u. a. eine hohere
Selbstwirksamkeit der Studierenden, eine hohe Akzeptanz selbst bei heterogenen Gruppen sowie
eine tendenzielle Verbesserung von Priifungsergebnissen und Kompetenzentwicklungen nachge-
wiesen (Jeong, Gonzalez-Gémez und Canada-Cafiada 2016; Porcaro, Jackson, McLaughlin und
O’Malley 2016).

Kritisch gegeniiber den aktuellen Trends stehen exemplarisch Geiger, Deibl und Zumbach
(2019). Sie sehen beispielsweise eine Schwierigkeit darin, dass bislang keine einheitliche begriffs-
definitorische Basis fiir das Konzept besteht, sodass verschiedenartige bildungstheoretische For-
mate wie bspw. Blended Learning, problembasiertes Lernen oder auch entdeckendes Lernen ver-
mischt werden (Geiger, Deibl und Zumbach 2019, 169; O’Flaherty, Phillips, Karanicolas, Snelling
und Winning 2015, 86 f.).

Die in 2019 durchgefiihrte Metastudie von Lig und Szle (2019) zeigte diszipliniibergreifend
nur eine geringe Effektstirke bei der Nutzung des Konzeptes. Dabei waren die Effekte auf den
Prifungserfolg und die Zufriedenheit der Studierenden signifikant erkennbar, doch muss sich
zukiinftig noch zeigen, in welchem Aufwand-Nutzen-Verhiltnis die Anwendung des Konzeptes
steht.

Wihrend viele Beitrige den Einsatz von Flipped Classroom in der Hochschullehre fiir Bache-
lor- oder Masterveranstaltungen exemplifizieren, scheint das Konzept im Rahmen von postgradua-
len Formaten bislang kaum Anwendung zu finden (Alsaleh 2019; Howitt und Pegrum 2015). Im
deutschsprachigen Raum existiert aktuell insbesondere kein Beitrag zum Einsatz des Konzepts im
Rahmen von hochschuldidaktischen Kursen.

3 Hochschuldidaktische Weiterbildung 4.0

Die Umsetzung des Modells auf die Weiterbildung gliedert sich bei der Hochschuldidaktik 4.0 in
drei Phasen:

1. Online-Selbstaneignungsphase: Die Lehrenden erhalten Informationen iiber das hochschul-
didaktische Angebot und melden sich fiir die Teilnahme an. Das Blended-Format beginnt an-
hand kurzer, medial aufbereiteter Inputs zum Thema (Video oder digitale Lektiire). Im An-
schluss an die Bearbeitung der Medien wird eine Aufgabe zur Reflexion, wie dieses Format in
der eigenen Lehre umgesetzt werden konnte, gestellt (dieser Schritt erfolgt anhand eines teil-
strukturierten Reflexionsbogens). Mindestens zwei Wochen vor Beginn der Priasenzveranstal-
tung werden bei den Lehrenden vorab die Ergebnisse gesammelt, damit die Trainerin oder der
Trainer sich vorbereiten kann. Erginzend erfolgt dabei eine Erwartungsabfrage bei den Teil-
nehmenden.

2. Workshop/Prisenzveranstaltung: Als Voraussetzung zur Teilnahme am Workshop kann eine Auf-
gabe gestellt werden, die vorab {iber das zentrale Learning-Management-System der Hochschule
eingereicht wird (ILIAS). Der Workshop dient aufgrund des gemeinsamen ,Groundings“ der
vorangegangenen Selbstaneignungsphase in erster Linie dem Austausch und der kritischen
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Reflexion. Im Workshop werden gemeinsam eine oder mehrere Umsetzungen mit begleiten-
der Online-Betreuung des Trainers abgestimmt und konkrete Meilensteine fiir die Nachberei-
tungsphase vereinbart.

3. Nachbereitungs-/Umsetzungsphase: Bei der Umsetzung der besprochenen Mafinahme kann
nicht nur die Unterstiitzung der Kursleitung miteinbezogen werden, sondern es gibt auch die
Moglichkeit flankierend durch weitere Mafdnahmen, wie Tandem-Coachings oder kollegiale
Hospitationen (durch Peers), den jeweiligen Prozess der Teilnehmenden zu begleiten. Am
Ende erfolgt eine Evaluation der Umsetzung, um das Konzept zu optimieren und/oder auf
andere Ficher zu iibertragen.

Die Tabelle 1 spiegelt wider, wie dieses Konzept innerhalb eines Jahres {iber zwei Semester umge-
setzt wird:

Tabelle 1: Umsetzung des Hochschuldidaktik-4.0-Konzepts iiber zwei Semester

Wintersemester Sommersemester
09 10 11 12 01 02 03 04 05 | 06 07 08

Bedarfs- Vorbereitungs- Workshop Optimierung der Umsetzung des eigenen | Evaluation &
ermittlung phase Prisentation & | Planung Lehrkonzeptes durch die | Transfer
bei Lehren- Individuelle Diskussion der | Vorbereitung néti- Lehrperson
den Aneignung des Ideen, Konzepte | ger Infrastruktur,

Inputs durch Materialien

Lehrende

>>> Planung, Organisation und Begleitung der hochschuldidaktischen Zentralstelle >>>

4  Schlussfolgerungen und Ausblick

Mit der Ubertragung des Flipped-Classroom-Modells in das Feld der hochschuldidaktischen Wei-
terbildung soll es in Zukunft moglich sein, mehr Lehrende fiir eine Weiterqualifizierung zu ge-
winnen. Durch die gleichzeitige Flexibilisierung bei der Teilnahme, den zu erwartenden positiven
Effekten bei den Erfolgen sowie der Zufriedenheit der Teilnehmenden (bspw. aufgrund hoherer
Autonomiewahrnehmung im Sinne der Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993),
die zu einer Erhéhung der intrinsischen Motivation fiihrt) kann dies eine Moglichkeit sein, den
Kanon der hochschuldidaktischen Angebote zu erweitern. Ebenfalls werden durch die flankie-
rende Begleitung und Integration von weiteren Mafdnahmen Riume fiir einen dauerhaften Aus-
tausch und zur Diskussion geschaffen, sodass die Reflexion iiber die eigene Lehre verstirkt wird.
Die Begleitung bei der Umsetzung und Evaluation trigt u.a. auch dazu bei, die Entwicklung der
Lehre im Sinne von Scholarship of Teaching and Learning zu férdern (Schmohl 2018). Dabei wer-
den die Evaluationen zeigen, ob sich das erfolgreiche Format auch auf eine Hochschuldidaktik 4.0
iibertragen lisst oder ob mit der Anderung der Zielgruppe auch merkliche Anderungen am
Modell notwendig werden.

Aktuelle empirische Forschung aus dem medienpiadagogischen Kontext legt nahe, dass inno-
vative Lehrformate allein durch ihren Neuheitswert die Akzeptanz bei den Lernenden erhchen
(bspw. Schiitz-Pitan, Weifs und Hense 2018). Dieser Effekt verfliichtigt sich aber mit der Vergrofie-
rung der Gewshnung an das urspriingliche Novum (Kreidl 2011).! Weiterfithrende Forschung
miisste vor diesem Hintergrund insbesondere kliren, in welcher medienpidagogischen Form die
Inhalte optimal angeeignet werden — aber auch, wie Lernvoraussetzungen empirisch erfasst und

1 Konkret bedeutet das beispielsweise: Vorlesungsvideos zu erstellen und die Teilnehmenden diese zu Hause rezipieren zu lassen, ist
nicht per se lernférderlich. Es ist namlich nicht die flexiblere Einteilung der Lernzeit, die den Lernerfolg ausmacht — also die Teilneh-
menden kénnen selbst tiber Lernzeit und -tempo entscheiden —, sondern entscheidend ist, was in dieser Zeit tatséchlich passiert.
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geprift werden konnen. Auflerdem ist zu kldren, wie sich das relevante Vorwissen aktivieren lasst
und auf welche Weise eine Verstehenspriifung erfolgen kann (gelten hier bspw. andere Prinzipien
als beim Lernen aus Texten?). Im Anschluss miissten auch die theoretischen Annahmen zur Wirk-
samkeit einer breiten empirischen Priifung unterzogen werden.
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Just-in-Time Teaching in der Software-Engineering-
Ausbildung an Hochschulen

KRISTINA SCHULZ

Zusammenfassung

Im Software Engineering (SE) pragen hohe Anforderungen an das fachliche Wissen, schnelle tech-
nische Veranderungen und die Beschiftigung mit immer neuen Auftragsdominen die Berufspra-
xis. Zur Bewiltigung dieser Herausforderungen wihrend des Studiums und im spiteren Arbeits-
alltag wird die Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen als hilfreich erachtet. Dieser Beitrag stellt
beispielhaft Just-in-Time Teaching (JiTT) als Lehr-Lernmethode dar, die selbstgesteuerte Lernpro-
zesse unterstiitzen soll. Bei der didaktischen Auseinandersetzung mit JiTT geht es um eine Unter-
suchung von (bereits vorhandenen) Lernstrategien von Studierenden im Umgang mit dieser Lehr-
Lernmethode und einer Analyse der Moglichkeiten von Selbststeuerung im Rahmen von JiTT.

Schliisselworter: Just-in-Time Teaching; Selbstgesteuerte Lernprozesse; Software Engineering

Just-in-time teaching in software engineering education at universities

Abstract

In software engineering (SE), high demands on professional knowledge, rapid technical changes
and the preoccupation with ever-new order domains characterize professional practice. The ability
to self-directed learning is considered helpful in meeting these challenges during your studies and
in the later work. This article exemplifies Just-in-Time Teaching (JiTT) as a teaching-learning method
designed to support self-directed learning processes. The didactic examination of JiTT is about an
analysis of (already existing) learning strategies of students in the handling of this teaching-learn-
ing method and the possibilities of self-control within the framework of JiTT.

Keywords: Just-in-Time Teaching; self-directed learning processes; Software Engineering

1 Einleitung
Fragt man Praktiker:innen im Bereich des Software Engineerings', was Berufseinsteiger:innen zur

Bewiltigung alltiglicher Arbeitsanforderungen benétigen, wird neben fundiertem Fachwissens
die Fihigkeit zur selbststindigen Wissensaneignung als Schluisselfertigkeit in dieser sich perma-

(v

1 Im Folgenden abgekiirzt als SE (= Software Engineering).
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nent wandelnden Fachdisziplin genannt (Henschel und Schulz 2019). Daher muss die Lehre Stu-
dierende wihrend ihrer SE-Ausbildung dabei unterstiitzen, diese Fahigkeiten zu entwickeln. Vor
diesem Hintergrund soll Just-in-Time Teaching? als Methode beleuchtet werden, die in der SE-
Ausbildung eingesetzt wird, um selbstgesteuerte Lernprozesse zu fordern. Dabei stellt sich die
Frage nach dem Grad an Freiheit bzw. Selbststeuerung des Wissenserwerbs, der Studierenden mit
dieser Methode ermdglicht wird, und ob selbstgesteuertes Lernen eher Ziel oder Voraussetzung
im Umgang mit JiTT ist.

2  Selbstgesteuertes Lernen

21  Eine Begriffsanniherung

Bei der Beschiftigung mit selbstgesteuertem Lernen st6f3t man rasch auf unklare Definitionen
des Begriffs ,selbstgesteuert” bzw. ein Nebeneinander von Wortkombinationen mit der Vorsilbe
,selbst-“ wie z. B. selbstorganisiertes oder selbsttitiges Lernen (Kraft 1999). Gnahs und Seidel (2002)
beschreiben als Kern von selbstbestimmten bzw. selbstgesteuerten Lernprozessen die lernférder-
liche Gestaltung von Lernarrangements, verdeutlicht u.a. an Aspekten wie Lerner:innenorientie-
rung oder Aktivierung der Lernenden. Auflerdem sei Lernen nie vollig selbstbestimmt oder
fremdgesteuert, sondern Lehrangebote wiirden sich jeweils zwischen den beiden Extremen
(selbstbestimmt vs. fremdgesteuert) bewegen (Gnahs und Seidel 2002). Die Anniherung an den
Begriff ,selbstgesteuertes Lernen“ wird durch die Annahme beeinflusst, dass Lernen eine aktive
Auseinandersetzung zwischen Individuen und ihrer Lebens- und Berufswelt ist, in welcher Wis-
sen und Kompetenzen aktiv konstruiert werden (Siebert 1994). Daher wird die Forderung an Leh-
rende gestellt, eine Ermoglichungsdidaktik zu verfolgen, die selbstorganisierte Lernprozesse an-
stofdt und ermoglicht (Schiiffler 2010). In diesem Kontext propagiert das Konzept des ,shift from
teaching to learning“ (Knight und Wood 2005) einen Perspektivwechsel beziiglich der Aufgaben
und Verantwortungsbereiche von Lehrenden und Studierenden, d.h. einen Wandel vom lehren-
den- zum lernendenzentrierten Unterricht mit Fokus auf Zusammenarbeit und gegenseitiger
Hilfe innerhalb der Lerngruppe.

2.2 Die Notwendigkeit selbstgesteuerten Lernens im Software Engineering

Die besondere Notwendigkeit der Férderung selbstgesteuerten Lernens in der akademischen Aus-
bildung im Bereich SE liegt in dessen Aufgabenspektrum begriindet: Bei der Entwicklung von
Softwaresystemen geht es neben komplexen Programmiertitigkeiten vor allem darum, Anforde-
rungen von Kund:innen zu erheben und ihren Wiinschen entsprechend in ein Softwaresystem zu
iibersetzen.

Dabei gilt es, sich stetig neu an die jeweilige Auftragsumgebung anzupassen und angemessen
in ihr zu agieren (Sedelmaier 2015). Hilfreich bei der Bewiltigung dieser wechselnden Anforde-
rungen und neuen Arbeitsdominen sind laut Experten der SE-Fachpraxis die bereits erwihnten
Fihigkeiten zur selbststindigen Wissensaneignung. Basierend auf diesen Erkenntnissen findet
seit einigen Jahren ein padagogischer Perspektivwechsel in der Lehre im SE statt, der die Selbst-
steuerung der Lernprozesse Studierender fokussiert und dabei verstirkt aktivierende Lehr-Lern-
methoden wie JiTT einsetzt.

3  Selbstgesteuertes Lernen mit Just-in-Time Teaching

JiTT wurde urspriinglich mit der Intention geschaffen, Studierenden die Moglichkeit zu geben,
zeitlich flexibel und effizient zu lernen sowie iiberfachliche Kompetenzen wie die Fihigkeit zu

2 Im Folgenden abgekiirzt als JiTT (= Just-in-Time Teaching).
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selbststindiger Wissensaneignung, kollegialer Zusammenarbeit und Kommunikationsfihigkeit
zu erwerben (Novak und Patterson 1998). Dabei werden Studieninhalte in Form von Leseaufgaben
und -videos, Quizfragen u. a. vor der nichsten Sitzung online bereitgestellt. Mit diesen Materialien
sollen sich Studierende neue Lerninhalte selbststindig erschlief3en, aber auch im Sinne einer kon-
struktivistischen Didaktik den Anschluss zu bereits vorhandenem Wissen schaffen (Camp, Mid-
dendorf und Sullivan 2010; Simkins 2010). So werden die Informationsinhalte der Prisenzlehre
ausgelagert und die selbststindige Wissensaneignung geférdert. Die Prisenzsitzung dient vor-
nehmlich der Anwendung, Vertiefung und Diskussion neuer Inhalte und sollte moglichst interak-
tiv gestaltet sein (Spannagel und Freisleben-Teutscher 2016).

301  Herausforderungen und Fragen im Umgang mit }iTT

Trotz der vornehmlich positiven Darstellung der aktivierenden Lehr-Lernmethode JiTT in der For-
schungsliteratur (Novak und Patterson 1998; Simkins 2010) stellt sich die Frage, inwieweit hier
Studierende ,selbst-gesteuert lernen konnen, da die Umsetzung der Methode in Hochschulkur-
sen meist sehr strukturiert und reguliert erfolgt.

Das heifdt, neben den zur Verfiigung gestellten Lehr- und Lernmaterialien, die meist mit
einem konkreten Arbeitsauftrag verbunden werden, erhalten die Studierenden Deadlines zur Ab-
gabe der Aufgaben tiber die Plattform Moodle. ,Selbstgesteuert” scheint dabei lediglich die Aus-
wahl von Zeit (innerhalb der gesetzten Deadline) und Ort zur Erledigung der Aufgaben. Erforder-
lich wire deshalb eine tiefergehende Analyse der selbst- bzw. fremdgesteuerten Anteile der
Lernprozesse bei JiTT als Lehr-Lernmethode. Zusitzlich wire die Frage von hohem Interesse, ob
Studierende, die mit JiTT in ihrer SE-Ausbildung konfrontiert werden, fiir sich darin einen Mehr-
wert bei der Entwicklung ihrer Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen sehen bzw. ob sie diesen
Prozess iberhaupt bewusst wahrnehmen.

3.2  Selbstgesteuertes Lernen — Ziel oder Voraussetzung von }iTT?
Fiir einen gelingenden Umgang mit JiTT werden u. a. Lernstrategien wie Zeiteinteilung oder Prio-
risierung bei der selbststindigen Erarbeitung von neuen Inhalten als wichtig erachtet.

Auch Metakognition in Form eines reflexiven Umgangs mit der eigenen Wissensbasis und
Strategien zur Ableitung erforderlicher Lernschritte, der Definition von Lernzielen und Festlegung
von Handlungswegen gilt als Voraussetzung fiir selbstgesteuertes Lernen (Konrad und Traub
2013). Diese Fihigkeiten konnen nicht bei allen Studierenden vorausgesetzt werden und es ist zu
vermuten, dass gerade fiir Studienanfinger einige Aspekte des selbststindigen Wissenserwerbs
herausfordernd sein konnten. Auflerdem bietet JiTT nicht explizit Strategien zur Férderung
selbstgesteuerter Lernprozesse an, sondern gibt Studierenden die Moglichkeit und den Freiraum
zum selbstgesteuerten Lernen.

Hier stellt sich die Frage, inwiefern Selbststeuerung mit JiTT {iberhaupt gefordert wird und
nicht viel mehr als Voraussetzung fiir einen erfolgreichen Umgang mit JiTT gefordert ist. Das
heifdt, ohne weitere Anleitung und eine transparente Vorbereitung der Zielgruppe auf diese Lehr-
Lernmethode konnten sich Studierende durch das hohe Mafl an Eigenverantwortung méglicher-
weise {iberfordert fithlen. Damit wire die intrinsische Motivation der Studierenden, die eine be-
sonders hohe Relevanz fiir selbstgesteuerter Lernprozesse besitzt, gefihrdet (Jenert und Zellweger
Moser 2011).

4 Fazit und Ausblick

Dieser Artikel stellt den ersten Schritt einer tiefergehenden Auseinandersetzung mit der Thematik
selbstgesteuerter Lernprozesse dar, die im Fachbereich SE durch den Einsatz der Lehr-Lern-

3 Die Autoren beziehen sich hier auf den Flipped Classroom, wobei viele Parallelen zu Just-in-Time Teaching gezogen werden kénnen.
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methode Just-in-Time Teaching unterstiitzt werden sollen. Um dieser Frage nachzugehen, werden
Studierende der Fachrichtung SE an Hochschulen zu ihren Erfahrungen mit JiTT und der Thematik
des selbstgesteuerten Lernens mithilfe von leitfadengestiitzten Interviews befragt. Mit Dozieren-
den dieses Fachbereichs werden Experteninterviews zu ihren didaktischen Hintergrundiiberle-
gungen fiir den Einsatz der Lehr-Lernmethode gefithrt. Um durch eine Triangulation der Daten-
erhebung ein umfassenderes Bild schaffen zu koénnen, soll spater noch eine zweite, vertiefende
Befragung der Studierenden mithilfe von Fragebdgen erfolgen.

Insgesamt mochte der Artikel einen Beitrag zum reflektierten Umgang mit der Lehr-Lernme-
thode JiTT im Fachbereich Software Engineering leisten und eine stirkere Auseinandersetzung
mit der Fragestellung anregen, ob und wie die Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen bei Studie-
renden dieses Fachbereichs mithilfe der beschriebenen Methode geférdert werden kann.
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Starkung des literarischen Kompetenzerwerbs durch
induktive und deduktive Erarbeitung literarischer
Grundlagen — zwei Methoden im Vergleich

Kat1 Voict, KATHRIN SCHWANDTKE

Zusammenfassung

Studierende der Literaturwissenschaft sind mit einem enormen Lesepensum konfrontiert und sol-
len innerhalb kiirzester Zeit nicht nur die grundlegenden Konzepte und Arbeitsweisen der Wissen-
schaft benennen und erkliren koénnen, sondern ihr Wissen auch auf konkrete Beispiele anwen-
den. Vor allem in den Seminaren ist es deshalb wichtig, die Studierenden bei diesem Lernprozess
optimal zu unterstiitzen. Obgleich es vielzihlige erfolgreiche Lehrkonzepte gibt, fehlt oft eine ge-
zielte Analyse der Auswirkungen auf den Lernprozess der Studierenden. Dieser praxisorientierte
Beitrag stellt ein Scholarship of Teaching and Learning-Projekt vor, in dessen Mittelpunkt die an-
scheinend einfache, aber doch sehr komplexe Frage steht, ob die induktive (d.h. vom Beispiel zur
Regel) oder deduktive Methode (d.h. vom Allgemeinen ausgehend) bei der Vermittlung literari-
scher Kompetenzen in der subjektiven Wahrnehmung der Studierenden eftektiver bei der Unter-
stiitzung des Lernprozesses ist.

Schliisselworter: SoTL; Literaturwissenschaft; Anglistik; induktiv und deduktiv; Kompetenzerwerb

Enhancing the acquisition of literary competence through inductive and
deductive study of literary foundations — two methods in comparison

Abstract

Within literary studies, students are confronted with an enormous reading workload and are ex-
pected not only to be able to name and explain the basic concepts and working methods within a
very short time, but also to apply their knowledge to concrete examples. Especially in the seminars,
it is therefore important to optimally support the students in this learning process. Although there
are many successful teaching concepts, there is often a lack of specific analyses of the effects on the
student’s learning process. This practice-oriented contribution introduces a Scholarship of Teach-
ing and Learning project, which focuses on the apparently simple but very complex question of
whether the inductive (i. e. from the example to the rule) or deductive (i.e. starting from the gen-
eral) method is more effective for teaching literary competences. The conclusion will be based on
the student’s subjective perceptions of how supportive these two methods were for their learning

process.
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Keywords: SoTL; literary studies; English studies; inductive and deductive; acquisition of
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1 Didaktische Voriiberlegungen

Im Rahmen der Lehrveranstaltungen zur Einfithrung in die Literaturwissenschaft am Institut der
Anglistik der Universitit Leipzig sollen vor allem literarische Kompetenzen, welche Haf als , kom-
petente[n] Umgang mit den Merkmalen und Konventionen eines literarischen Textes“ definiert
(Haf, Kieweg, Kuty, Miiller-Hartmann und Weisshaar 2006, 159), vermittelt werden, sodass die Stu-
dierenden in der Lage sind, ,grundlegende Konzepte, Entwicklungen und Arbeitsweisen der ang-
listischen Literaturwissenschaft [...] zu benennen und zu erkliren®. Sie sollen zudem fihig sein,
»ihr erworbenes Wissen auf einzelne Texte anzuwenden und kurze wissenschaftliche Textanalysen
in englischer Sprache zu verfassen“ (ebd., Auszug aus Modulbeschreibung).

Um dieses Ziel zu erreichen, ist es zum einen notwendig theoretische Grundlagen zu vermit-
teln, aber auch die Studierenden an das Verfassen eigener Textanalysen und Interpretationen he-
ranzufithren. So sollen ,,anhand von konkreten Beispieltexten die unterschiedlichen literarischen
Genres und Textsorten sowie deren spezifische literarische Merkmale und Techniken behandelt
[werden]. Dariiber hinaus werden wichtige Begriffe und Analysetechniken der Literaturwissen-
schaft anwendungsorientiert vermittelt, die wiederum in der dazugehorigen Ubung anhand eigen-
stindig verfasster Textanalysen vertieft werden.“ (ebd., Auszug aus Modulbeschreibung) Aus den
Beobachtungen der letzten Jahre ist der Eindruck entstanden, dass die theoriegeleitete Anwendung
spezifischer Merkmale den Studierenden weniger Schwierigkeiten bereitet, jedoch die nichste
Stufe, namlich das Herausstellen eigener Ideen und Interpretationsansitze, weniger zufrieden-
stellend umgesetzt wird. Im Zuge dieser Beobachtungen stellt sich die Frage, inwiefern der Auf-
bau der Lehrveranstaltungen so angepasst werden kann, dass die anscheinend bestehenden He-
rausforderungen in diesem Bereich von den Studierenden besser bewiltigt werden kénnen.

Die Didaktik hat sich schon umfassend mit verschiedenen Methoden zur Arbeit mit Texten in
der Literaturwissenschaft beschiftigt und wichtige Ansitze erarbeitet. Niinning und Surkamp
(2016) unterscheiden dabei zwischen der rationalen Textanalyse und handlungs- und produktions-
orientieren Verfahren. Ersteres beschreibt einen Ansatz, bei dem der Text hinsichtlich inhaltlicher
und formaler Aspekte analysiert wird. Im Gegensatz dazu ist der handlungs- und produktionsori-
entierte Ansatz weniger kognitiv angelegt, sondern riickt vielmehr die Lesenden und deren Stand-
punkt ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens, wobei ein ganzheitlicher Umgang mit Literatur
angestrebt wird (Niinning und Surkamp 2016). Obwohl in der Fachdidaktik ein Uberdenken der
traditionellen Methoden hin zu kreativen Zugangsformen zu verzeichnen ist, ist ein Ausschluss
rationaler Analyseverfahren nicht zielfiihrend: ,Die selbstindige Interpretation von Texten und
damit einhergehend auch Lesefreude sind ohne die Ausbildung von analytischen Kompetenzen
nicht moglich.“ (ebd., 6). Im Hinblick auf die Gestaltung der oben beschriebenen Literatursemi-
nare ist es also notwendig, sowohl auf die rationale Textanalyse als auch kreative Zugangsformen
zuriickzugreifen und beide in die Lehrveranstaltungen zu integrieren.

In der Fachdidaktik besteht ein allgemeiner Konsens, dass die Arbeit, vor allem im Bereich
der rationalen Textanalyse, mit Texten sowohl Pre-reading Tasks als auch While- und Post-reading
Tasks beinhalten soll, um die Aufmerksamkeit der Leser und Leserinnen auf bestimmte Aspekte
zu lenken (siehe u.a. Hafl etal. 2006; Thaler 2012). Offen bleibt allerdings, in welcher dieser Pha-
sen inhaltliches, theoretisches und methodisches Wissen erarbeitetet werden sollte, also ob ein
induktives Arbeiten dem deduktiven Ansatz vorzuziehen ist. Der deduktive Ansatz wiirde hierbei
ein Erarbeiten der theoretischen Grundlagen in der Pre-reading Phase beinhalten, d.h. die Ler-
nenden wiederholen bzw. erarbeiten literaturspezifische Merkmale und Techniken, bevor sie diese
am konkreten Beispiel erproben. Die induktive Arbeitsweise wiirde eine Arbeit mit dem Text ohne
die vorherige Erarbeitung theoretischer Grundlagen bedeuten. Die Lernenden lesen und bearbeiten
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den Text und erarbeiten anschlieffend, ausgehend vom Beispiel, allgemeingiiltige Theorien (siehe
u.a. Hafs etal. 2006).

Interessant hierbei ist, dass die Uberlegungen zum induktiven oder deduktiven Vorgehen
schon umfassend in vielen Bereichen der Fachdidaktik untersucht wurden. Besonders im Zuge
des Grammatikunterrichts in Schulen gibt es zahlreiche Studien, jedoch nicht fiir die Arbeit mit
Literatur. Der Vorteil induktiver Vermittlungsverfahren liegt dabei vor allem in der Aufmerksam-
keitsintensitit und dem Interesse, welches sich positiv auf den Entdeckungstrieb der Lernenden
auswirken konnte (Gwiasda 2017). Im Gegensatz dazu liegen die Vorteile des deduktiven Verfah-
rens in der Informationsintensitit und dem hierdurch begiinstigten Stillen des Sicherheitsbediirf-
nisses der Schiiler (ebd.). Allerdings kénnen Studien in diesem Bereich keinen zweifelsfreien Vor-
teil der induktiven oder deduktiven Methode herausstellen. Eine Studie von Haight, Herron und
Cole (2007), zum Beispiel, stellt die Vorteile eines gesteuerten induktiven Ansatzes (guided induc-
tion) dar, wihrend eine weitere Studie von Gwiasda schlussfolgert, dass das induktive Verfahren
nicht grundsitzlich dem deduktiven Verfahren vorzuziehen ist, sondern ebenso Vorteile des deduk-
tiven Ansatzes aufgezeigt werden konnten. Insbesondere hat sich gezeigt, dass bei einem dedukti-
ven Vorgehen ein hoheres Mafl an Fachkenntnissen erworben werden konnte (Gwiasda 2017).

Ubertrigt man die Kenntnisse aus den Untersuchungen im Bereich Grammatik auf die Arbeit
mit Literatur, so wiirde man davon ausgehen, dass sowohl der induktive Ansatz, also die nachge-
stellte Erarbeitung von theoretischem und methodischem Wissen, als auch der deduktive Ansatz
zu gleichen bzw. dhnlichen Ergebnissen fithren miissten. Das nachfolgend beschriebene Projekt
mochte sich genau dieser Uberlegung widmen und untersuchen, ob Studierende vom induktiven
bzw. deduktiven Ansatz im Bereich der Literaturarbeit subjektiv profitieren, d.h. welche dieser
zwei Vorgehensweisen von den Studierenden bevorzugt werden.

2 Induktive und deduktive Methode im Praxistest

Das im Folgenden vorgestellte Projekt entstand innerhalb der ersten LiT.School: Scholarship of Teach-
ing and Learning des Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen und wurde im Wintersemester
2018/2019 an der Universitit Leipzig innerhalb der Anglistik durchgefiihrt. SOTL wird dabei im
Sinne von Huber verstanden:

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) ist die wissenschaftliche Befassung von Hochschullehren-
den in den Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und/oder dem Lernen der Studierenden im eige-
nen institutionellen Umfeld durch Untersuchungen und systematische Reflexionen mit der Absicht, die
Erkenntnisse und Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaus-
tausch und der Diskussion zuginglich zu machen. (Huber, Pilniok, Sethe, Szczyrba und Vogel 2014, 21)

21  Rahmenbedingungen

Das Projekt wurde in dem Einfithrungsmodul , Einfithrung in die britische Literatur und Kultur I*
durchgefiihrt, wobei die Zielgruppe sowohl Bachelor- und Lehramtsstudierende im ersten Semes-
ter sowie Studierende im Wahlbereich bilden. Das Modul besteht aus insgesamt drei Veranstal-
tungen: einer Vorlesung in den Kulturstudien, einer Vorlesung in der Literaturwissenschaft und
einer begleitenden Ubung in der Literaturwissenschaft. Die Vorlesungen vermitteln auf der einen
Seite einen Uberblick iiber die Geschichte der britischen Inseln (Kultur) und behandeln auf der
anderen Seite anhand von konkreten Beispieltexten unterschiedliche literarische Gattungen und
Textsorten sowie deren spezifische literarische Merkmale und Techniken (Literatur). Die Ubung,
welche im Folgenden im Fokus steht, kniipft an die Vorlesung zur britischen Literatur an und soll
anhand zusitzlicher Texte die wichtigsten Begriffe und Analysetechniken der Literaturwissen-
schaft anwendungsorientiert vertiefen. Die Makrostruktur bzw. der Fokus in der Literatur liegt da-
bei nicht auf den verschiedenen Epochen der britischen Literatur, sondern vielmehr auf den
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Gattungen Lyrik, Epik (Romane und Kurzgeschichten) und Dramatik. Das Modul wird mit zwei
Klausuren abgeschlossen.

2.2  Status quo

Der Aufbau der Ubung folgte bisher einer relativ festen Struktur. Die einzelnen Gattungen wur-
den dabei nacheinander behandelt, wobei fiir jede Gattung eine allgemeine Einfithrungssitzung
zur Wiederholung textsortenspezifischer Merkmale sowie ein bis zwei Sitzungen zur Bearbeitung
von Beispieltexten vorgesehen waren. Die Gruppenkonstellation ist zumeist sehr heterogen, da die
Voraussetzungen (Lebenserfahrung, Vorwissen, Motivation, angestrebter Studienabschluss etc.)
der Studierenden oft stark voneinander abweichen. Um den Bediirfnissen der Studierenden den-
noch gerecht zu werden und sie fiir die Inhalte zu motivieren, wird hiufig auf aktivierende Metho-
den und verschiedene Sozialformen zuriickgegriffen. Zudem wird darauf geachtet, sowohl Ver-
fahren der rationalen Textanalyse sowie handlungs- und produktionsorientierte Ansitze in den
Unterricht zu integrieren.

Die Mitarbeit in der Ubung und die Riickmeldung der Studierenden waren bisher durchweg
positiv. Nichtdestotrotz konnte in der Selbstevaluation der Ubung festgestellt werden, dass die Stu-
dierenden sich oft nicht auf die Texte einlassen, sondern vielmehr den festen Schemata aus den
vorherigen Sitzungen folgen. Anstatt eigene Ideen zu entwickeln, werden oftmals nur die Dinge
untersucht, die an friiherer Stelle bereits innerhalb der Ubung besprochen wurden. Unkonventio-
nelle Interpretationen oder Spekulationen kamen dabei nur selten zustande. Das Ziel, eigene
Ideen und Ansitze zu entwickeln, wird nur bei wenigen Studierenden erreicht und auch Diskus-
sionen kommen nur schwer zustande.

2.3  Fragestellung

Aus den oben dargestellten Beobachtungen ergibt sich die Frage, inwieweit eine Anderung in der
Struktur der Ubung dazu fithren kann, dass sich die Studierenden eigenstindig und intensiv mit
den Inhalten auseinandersetzen und nicht auf vorgefertigte Schemata zuriickgreifen. Im Idealfall
ermoglicht man den Studierenden gentigend Freiraum, um eigene Ideen zu entwickeln und einen
individuellen Zugang zu unterschiedlichen Literaturgattungen finden, um sich somit Inhalte
selbststindig zu erarbeiten. Dies fordert nicht nur das eigenstindige Arbeiten, sondern baut auch
Hemmungen der Mitarbeit ab, stirkt das Selbstvertrauen in die eigenen Fihigkeiten, fordert die
Kreativitit und regt Diskussionen an. Somit wird die Lehre aktiver, Gespriche intensiviert und den
Studierenden die Moglichkeit gegeben, eigene Interpretationen ohne Druck oder Zwang (durch
z.B. Benotung) zu testen. Wie bereits oben erwihnt, ist die Verwendung vielfiltiger Methoden
und Verfahren (analytische und kreative Zugangsformen) fiir ein erfolgreiches Arbeiten mit Lite-
ratur unabdingbar und wurde auch bereits innerhalb der Ubungen angewandt. Jedoch kristalli-
siert sich die Frage heraus, ob eine Anderung in der Reihenfolge der Stoffvermittlung, d.h. der
Mikrostruktur, einen Einfluss auf den subjektiven Lernerfolg der Studierenden hat. Lassen sich
demnach Unterschiede feststellen, wenn zunichst die Theorie/Methoden im Allgemeinen bespro-
chen und dann am Beispieltext angewendet werden oder aber zunichst ein Beispieltext gelesen
und eigene Gedanken gesammelt werden, bevor diese abstrahiert werden und allgemein tiber die
Gattung gesprochen wird?

24  Forschungsdesign

Um Vorteile der deduktiven bzw. induktiven Verfahrensweise herauszustellen, findet die Untersu-
chung in zwei parallel laufenden Ubungsgruppen (hier A und B) statt. Dabei wird die Struktur der
Ubung geindert, die bisherigen Inhalte bleiben jedoch gleich. Die Untersuchung soll zeigen, wel-
che Auswirkungen die Struktur auf die Zufriedenheit und die Selbsteinschitzung der Studieren-
den hat, d. h. welche Verfahrensweise (induktiv vs. deduktiv) den Studierenden hilft, literarische
Kompetenzen subjektivam besten zu erwerben.
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Bedingt durch die Vorgaben, dass die Themenbereiche Lyrik, Epik (Romane und Kurzge-
schichten) und Dramatik behandelt werden sollen, ergeben sich vier grofiere Unterrichtseinhei-
ten: Gedichte, Romane, Kurzgeschichten und Dramen. Damit das Lesepensum iiber das Semester
ungefihr gleich verteilt ist, werden die Gedichte und der Roman sowie die Kurzgeschichte und das
Drama jeweils als ein Block zusammengefasst.

Ein direkter Vergleich der Studierenden wird dadurch erméglicht, dass beide Gruppen beide
Ansitze kennenlernen, indem jeweils ein Block mithilfe der induktiven bzw. deduktiven Methode
aufgearbeitet wird. Da unter anderem Unterrichtszeit, Stoffinhalt, Zeitpunkt des Semesters und
Sequenz der Vermittlung einen Einfluss auf die subjektive Wahrnehmung der Studierenden ha-
ben kénnen, wird der Unterricht ,entgegengesetzt* durchgefiihrt, d. h. Ubung A erfihrt zunichst
die deduktive Herangehensweise und lernt im spiteren Verlauf die induktive Vermittlung kennen.
Die Studierenden der Ubungsgruppe B werden hingegen zuerst mit der induktiven Variante kon-
frontiert und im zweiten Block mit der deduktiven (siehe Abbildung 1).

Fragebogen |
Drama
¢ Seminar A: induktiv

* Seminar B: induktiv ° Kogr:uéllve Taxonomie
nac. ?om *Seminar B: deduktiv
¢ Subjektiver Lernerfolg

der Studierenden
Phase | Phase Il

Abbildung 1: Forschungsdesign

e Lyrik und Roman
¢ Seminar A: deduktiv

* Kognitive Taxonomie
nach Bloom
* Subjektiver Lernerfolg

der Studierenden

2.5 Fragebogen

Jeweils am Ende jeden Blocks fiillen die Studierenden einen Fragebogen zur Erfassung der subjek-
tiven Einschitzung des Lernerfolgs aus. Mit Unterstiitzung der Stabsstelle Qualititsentwicklung
in Lehre und Studium der Universitit Leipzig wurde dafiir ein Mixed Methods-Fragebogen entwi-
ckelt, der quantitative und qualitative Auswertungen zuldsst (Kuckartz 2014). Grundlage hierfiir
bildet die Taxonomie von Bloom (1956). Den Studierenden wurden dabei Fragen zu verschiedenen
Themen gestellt, die sie mithilfe einer 5er-Skala (1 trifft gar nicht zu/sehr unzufrieden bis 5 trifft
voll zu/sehr zufrieden) beantworten sollten. Der erste Fragebogen erhebt allgemeine Daten tiber
die Studierenden, den Seminarinhalt und zur Lehrperson.

Tabelle 1: Inhaltlicher Uberblick zu Fragebogen |

Themengebiet Inhalt

allgemeine Angaben statistische Erhebungen, z. B. Geschlecht, Fachsemester, Fremdsprachenkenntnisse,
Lesegewohnheiten

Arbeitsweise Lernverhalten (Tageszeit, Gruppe/einzeln, ,Lerntyp“)
Wichtig hier war die Frage, wie sich Studierende neue Themen am liebsten erschlielen:
vom Beispiel zum Allgemeinen, vom Allgemeinen zum Beispiel, oder egal.

Seminarinhalt Abfrage der drei Taxonomiestufen Wissen, Verstehen und Anwenden:

(Gedichte, Roman) Wissen: Ich kann wichtige Begriffe zur Lyrikanalyse/zur Romananalyse benennen.
Verstiandnis: Ich kann grundlegende Konzepte der Lyrikanalyse/der Romanalyse erklaren.

Anwendung: Ich kann mein Wissen auf einzelne Gedichte/Romane anwenden.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Themengebiet

Inhalt

Zur Lehrperson

Lob, Kritik,
Verbesserungsvorschlige

Vorbereitung, Gestaltung, Erklarungen, etc.

Freies Textfeld

Der zweite Fragebogen greift die Fragen nach dem Seminarinhalt erneut auf, wobei er sich dies-
mal auf den zweiten Inhaltsblock bezieht. Dariiber hinaus werden auch allgemeine Fragen zur
Gesamtevaluation des Seminars gestellt.

Tabelle 2: Inhaltlicher Uberblick zu Fragebogen I

Themengebiet

Inhalt

Seminarinhalt

(Kurzgeschichte, Drama)

Aufbau & Struktur
Aufwand & Anforderungen

Gesamtbewertung der
Lehrveranstaltung

Zur Lehrperson

Gesamtbewertung der
Lehrperson

Zum Seminar

Lob, Kritik,
Verbesserungsvorschliage

Abfrage der drei Taxonomiestufen Wissen, Verstehen und Anwenden:
Wissen: Ich kann wichtige Begriffe zu Kurzgeschichten/zur Dramenanalyse benennen.

Verstindnis: Ich kann grundlegende Konzepte der Kurzgeschichtenanalyse/der
Dramenanalyse erklaren.

Anwendung: Ich kann mein Wissen auf einzelne Kurzgeschichten/Dramen anwenden.
Transparenz, Struktur, Veranschaulichung

Tempo, Stoffumfang, Arbeitsaufwand, Vor- und Nachbereitung, Anwesenheit

Vorbereitung, Gestaltung, Erklarungen, etc.

Direkte Frage nach den zwei unterschiedlichen Ansitzen und welcher persénlich besser
gefallen bzw. beim Lernen unterstiitzt hat. Freies Antwortfeld.

Freies Textfeld

Anmerkungen: Beide Fragebégen werden von den Studierenden in der Lehrveranstaltung anonym ausgefiillt.

3 Ergebnisse/Auswertung

Die Fragebogen wurden von der Stabsstelle Qualititsentwicklung in Lehre und Studium der Uni-
versitit Leipzig ausgewertet, wobei der Mittelwert fiir die hier vorliegende Studie am relevantesten
ist. Wie Henrike Pfeiffer, Hannah Rach, Sarah Rosanowitsch und Julia Woérl (2015) bemerken, lie-
gen bei solchen Evaluationen keine Vergleichsstandards vor, sodass lediglich die zwei Seminar-
gruppen miteinander verglichen werden kénnen.

31  Lernerfolg

Die Fragen zum Seminarinhalt sollten die Taxonomiestufen Blooms abdecken, was jedoch aufgrund
der subjektiven Selbsteinschitzung des eigenen Lernerfolgs nur bedingt méglich ist. Trotz der ge-
ringen Anzahl an Daten lisst sich eine Tendenz in den Ergebnissen ablesen (siehe Abbildung 2).
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Mittelwert im Vergleich

Lb Le La Rb Re Ra Kb Ke Ka Db De Da
=——SemA 3,7 3,7 3,6 3,8 3,6 3,8 | 4,4 4,2 4,3 4,2 4 4,1
SemB 4 3,8 4 39 38 4 44 43 45 44 38 45

Abbildung 2: Vergleich der Ubungsgruppen A und B in deren subjektiver Einschitzung ihres Lernerfolgs

Anmerkungen: Lb — Lyrik benennen; Le — Lyrik erklaren; La — Lyrik anwenden; Rb — Roman benennen; Re — Roman erkliren;
Ra — Roman anwenden; Kb — Kurzgeschichte benennen; Ke — Kurzgeschichte erkliren; Ka — Kurzgeschichte anwenden;
Db — Drama benennen; De — Drama erkliren; Da — Drama anwenden

Die Teilnehmenden der Ubungsgruppe B empfinden ihren Lernerfolg und ihre Kompetenz als
hoher als Studierende in Ubungsgruppe A. Es lisst sich zudem feststellen, dass das persénliche
Kompetenzempfinden der Studierenden in beiden Ubungen erwartungsgemif} bis zum Ende des
zweiten Blocks steigt, wobei der Zuwachs von Ubungsgruppe B im Vergleich zum ersten Testzeit-
punkt geringer ist als in Ubungsgruppe A. Leider stehen fiir den Vergleich der beiden Gruppen
fiir die Ubung B nicht die von Henrike Pfeiffer et al. geforderte Mindestzahl von 15, sondern nur
acht Fragebogen zur Verfiigung, sodass die Ergebnisse lediglich vorsichtige Spekulationen zulas-
sen (Henrike Pfeiffer etal. 2015). Es ldsst sich aber vermuten, dass der gréflere Anstieg des sub-
jektiven Lernerfolgs bei Ubungsgruppe A durch den Einsatz der induktiven Herangehensweise
hervorgerufen wurde. Eine grofler angelegte Studie konnte weitere Faktoren untersuchen, die
ebenfalls einen Einfluss auf die Ergebnisse gehabt haben kénnten. Beispielsweise kann das Niher-
riicken der Klausur viele Studierende dazu bringen sich intensiver mit dem Stoff zu beschiftigen,
was wiederum mit einer hoheren Leistungseinschitzung einhergeht. Des Weiteren wurden in der
vorliegenden Studie die Vermittlungsform und der Inhalt der Vorlesung nicht berticksichtigt. Vor
allem der Zeitpunkt der Vorlesung im Verhiltnis zur Ubung (wurden Grundlagen in der Vorle-
sung bereits behandelt, oder erst nachdem das Beispiel in der Ubung besprochen wurde) spielt
eine wichtige Rolle in der Selbsteinschitzung der Studierenden in Bezug auf ihre literarische
Kompetenz.

3.2 Arbeitsweise

Die Frage zur Arbeitsweise (,Ich erschliefle mir neue Themen am liebsten...“) diente vornehmlich
der Erfassung, mit welcher der zwei Methoden sich die Studierenden eher identifizieren, sei es
durch vergangene Erfahrungen z. B. in der Schule, dem eigenen Lernprozess oder durch das Erle-
ben in der Ubung (siehe Abbildung 3). Es zeigt sich, dass in Ubung A (deduktiv) der deduktive
Ansatz mit 60 % klar bevorzugt wird, nur 10 % favorisieren den induktiven Ansatz und 30 % geben
an, dass es ihnen egal sei. Der hohe Anteil an Befiirwortern des deduktiven Ansatzes in der Ubungs-
gruppe A kann sicherlich einerseits darauf zurtickzufithren sein, dass dieses Verfahren in dieser
Ubung im ersten Block angewendet wurde, jedoch hat auch immer die Lernerhistorie einen Ein-
fluss darauf, welches Verfahren bevorzugt wird. So kénnen Erfahrungen aus anderen Seminaren
oder aus der Schulzeit mafigeblichen Einfluss darauf haben. Aus diesem Grund ist ein Vergleich
mit den Ergebnissen des zweiten Messpunktes deutlich aussagekriftiger, da hier dargestellt wird,
ob das Verwenden eines anderen Verfahrens die urspriingliche Einschitzung beeinflussen kann.
Gleiches gilt fiir die Ubungsgruppe B, wobei hier die Verteilung von induktiven und deduktiven
Verfahren mit jeweils 38 % ausgeglichen ist. Dieses ausgeglichene Verhiltnis konnte tatsichlich
darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden auf der einen Seite das deduktive Verfahren
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bereits kennen (z. B. durch andere Seminare oder aus der Schule), auf der anderen Seite aber das
induktive Vorgehen innerhalb der Ubung kennengelernt haben. Daher kénnen sie im Vergleich
zu Gruppe A besser einschitzen, was mit induktiv und deduktiv gemeint ist, und ihre Erfahrun-
gen als Bewertungskriterium nutzen.

Arbeitsweise (Seminar A; d; 20) Arbeitsweise (Seminar B; i; 21)

24%

38%

B Vom Allgemeinen zum Beispiel; I Vom Beispiel zum Allgemeinen; = Egal

Abbildung 3: Auswertung Arbeitsweise (Auszug)

3.3  Induktive und deduktive Vermittlung
Im zweiten Fragebogen wurden die zwei genutzten Ansitze direkt angesprochen: ,Das Seminar ist
zwei unterschiedlichen Ansitzen gefolgt: zum einen vom spezifischen Text zur Textsorte im Allge-
meinen und umgekehrt.“ Die Studierenden sollten darauthin angeben: ,Welche dieser zwei Vorge-
hensweisen hat Thnen personlich besser gefallen bzw. Sie beim Lernen besser unterstiitzt und
warum?“ (sieche Abbildung 4)
Interessant ist, dass am Ende der deduktive Ansatz von der Mehrzahl der Studierenden bevor-
zugt wird. Als Griinde hierfiir werden folgende Beispiele gegeben:
« Da es eine erste Ubung ist, ob man allgemein Informationen richtig verstanden hat und ein-
ordnen kann
« Allgemeines Wissen tiber die bestimmte Textsorte kann durch Beispiele besser gefestigt werden
. Da allgemein Fakten erst gelernt, dann gefestigt und so spiter leichter zu tibertragen sind.

Die Aussagen zeigen, dass die von den Studierenden genannten Vorteile vor allem im Bereich des
Anwendens von Basiswissen und allgemeinen Fakten liegen, da hier auf feste Strukturen zuriick-
gegriffen werden kann. Dies deckt sich auch mit den oben genannten Beobachtungen aus den
bisherigen Ubungen.
Befiirworter des induktiven Ansatzes sehen folgende Vorteile in dessen Anwendung:
« So herum wusste man, was ein Merkmal konkret bedeuten kann und man hatte immer gleich
Beispiele parat.
« Da man bereits ein konkretes Beispiel intensiv behandelt hat, bevor zur allgemeinen Analyse
iibergegangen wird.
« Interessanter, macht mehr Spafs, weniger theoretisch.

Die Kommentare machen deutlich, dass hier nicht mehr nur der reine Wissenserwerb theoreti-
scher Merkmale, sondern vielmehr deren Verstehen in den Vordergrund riickt.
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Zum Seminar (Seminar A; i; 19) Zum Seminar (Seminar B; d; 8)

B Vom Allgemeinen zum Beispiel; © Vom Beispiel zum Allgemeinen; ~ Egal

Abbildung 4: Auswertung Seminarstruktur (Auszug)

Die Fragen zur Arbeitsweise (Fragebogen I) und zur Seminarstruktur (Fragebogen II) zielten auf
die subjektive Einstellung zur deduktiven und induktiven Herangehensweise ab, um eventuelle
Anderungen aufzuzeigen. Vor allem in Gruppe A ist der Vergleich interessant: Der Anteil an Stu-
dierenden, welche die induktive Methode bevorzugen, ist beim zweiten Fragebogen dreimal so
hoch wie beim ersten Fragebogen. In Gruppe B hat sich der Anteil gehalten, wobei sich die Aus-
wertung in dieser Gruppe aufgrund der geringen Anzahl an Feedbackbogen schwierig gestaltet.

4 Fazit

Die Auswertung der Fragebogen hat ergeben, dass die Mehrheit der Studierenden die deduktive
Methode bevorzugen, nachdem sie beide kennengelernt und angewendet haben (65 % in beiden
Kursen). Inwieweit die Vorerfahrungen der Studierenden hierbei eine Rolle spielten, wurde in der
Untersuchung nicht erfasst. Einer der Griinde, warum die meisten Studierenden den deduktiven
Ansatz bevorzugen, konnte darin liegen, dass eine vorgelagerte allgemeine Sitzung den Studieren-
den eine Hilfestellung bei der Analyse von Texten bietet (siehe auch die Erklirungen). Unterstel-
lend konnte man sogar behaupten, dass es einfach anstrengender ist, sich selbststindig Gedanken
iiber etwas zu machen anstatt einen vorgegebenen Prozess abzurufen.

Auf der anderen Seite wird jedoch deutlich, dass Studierende, welche zunichst die deduktive
und dann die induktive Methode erfahren haben, den Wissenszuwachs hoher einschitzen als die
jeweils andere Gruppe. Zudem hat sich die Anzahl der Studierenden, welche die induktive Me-
thode bevorzugen, nach dem zweiten Block erhéht. Als Griinde dafiir wurden vor allem eine bes-
sere Nachvollziehbarkeit der ,Theorie“ angegeben, da bereits ein Beispiel fiir die allgemeine
Besprechung vorliegt, und dass diese Reihenfolge interessanter ist.

Aus der subjektiven Sicht der Ubungsleitung {iberwiegen die Vorteile des induktiven Ansatzes
gegeniiber dem deduktiven Ansatz. In beiden Gruppen wurde die Qualitit der Interpretationsan-
sitze im induktiven Block als hoher eingeschitzt. Dies konnte darin begriindet sein, dass die Stu-
dierenden zuerst allein und selbststindig mit den Beispieltexten arbeiten konnten, um so erste
Ideen zu sammeln und eigene Interpretationsansitze aufzustellen. Dies war zeitgleich ein guter
Indikator, was die Studierenden interessiert, und die Lehrkraft konnte somit in der Ubung geziel-
ter auf die Vorlieben und Wiinsche der Studierenden eingehen. Dies wiederum erhéhte die intrin-
sische Motivation. Erst nachdem die Studierenden frei spekulieren konnten und sich unabhingig
Gedanken machten, wurde gezielt das Wissen ins Allgemeine iibertragen, neu organisiert und
strukturiert und gleichzeitig vertieft.

Dieses Vorgehen weist gleichzeitig einen weiteren Vorteil auf: die Moglichkeit des Riickbe-
zugs auf konkrete Beispiele bei der Erarbeitung allgemeingiiltiger Aussagen zu den einzelnen
Merkmalen. Die Beispieltexte dienten dabei als Grundlage und Anschauungsmaterial, womit die
Theorie anschaulicher wurde und sofort mit bereits bekannten Texten verkniipft werden konnte.
Damit waren abstrakte Elemente von Anfang an konkretisiert und besser nachvollziehbar.
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Nichtdestotrotz diirfen die Bediirfnisse der Studierenden, die eine deduktive Vorgehensweise
bevorzugen, nicht vernachladssigt werden. Fiir die Umsetzung im Unterricht bietet sich daher eine
Mischung dieser zwei Methoden an. Zum einen sorgt dies fiir Abwechslung im Unterricht, zum
anderen bietet es den Studierenden verschiedene Zugangsmoglichkeiten. Diese verschiedenen
Herangehensweisen kénnten nicht nur innerhalb der Ubung, sondern auch innerhalb des Moduls
umgesetzt werden. Es gilt daher zu iiberlegen, ob im Rahmen der Vorlesung grundsitzlich zuerst
die Grundlagen vermittelt und anschlieBend in den Ubungen angewendet werden oder ob eine
selbststindige ErschlieRung der Texte innerhalb der Ubung zeitlich vor die Vermittlung der néti-
gen Fachbegriffe und Ansitze gestellt werden konnte.

Selbstverstindlich weist dieses Projekt noch sehr viele Schwachstellen auf, gerade in der Er-
fassung der Daten und dem Versuchsaufbau (z.B. konnten die Groéfe der Versuchsgruppe, die
unterschiedlichen Sprachkenntnisse und das Leseverhalten nicht berticksichtigt werden). Aber es
ist eine sehr spannende Thematik, die noch nicht in der Fachliteratur aufgenommen und unter-
sucht wurde. Dabei spielt die Arbeit mit Literatur im universitiren Kontext eine grofle Rolle.
Umso wichtiger erscheint es passende Methoden und Ansitze zu finden und weiterzuentwickeln,
sodass die Seminare entsprechend den Beduirfnissen der Studierenden gestaltet werden koénnen.
Dementsprechend wire es interessant, weitere Daten beziiglich dieser Thematik zu sammeln, wo-
bei vor allem auch die Vorerfahrungen der Studierenden erfasst werden sollten, um die Einfliisse
der eigenen Lehrer deutlicher darzustellen.
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Didaktische Mythen im Hochschulwesen am Beispiel der
»Learning Styles“

STEFAN MULLER

Zusammenfassung

In dem deskriptiven Beitrag wird die Kritik an der Theorie der ,Learning Styles“ {iberblickartig
dargestellt. Dabei handelt es sich um allgemeine Kritik an der Kategorisierung von Menschen, um
Kritik an der Reliabilitit und Validitit von ,Learning Style“-Inventaren, um Kritik auf konzeptio-
neller Ebene, um den Mangel an empirischen Belegen sowie um Probleme im didaktischen Feld,
die mit der Theorie der ,Learning Styles“ einhergehen kénnen.

Es wird argumentiert, dass mit einem undifferenzierten Befiirworten der Theorie der ,Learn-
ing Styles“ die Bildung und Perpetuierung eines didaktischen Mythos im Hochschulwesen betrie-
ben wird. Am Beispiel der kritischen Betrachtung der Theorie der ,Learning Styles“ soll fiir mehr
Skepsis gegeniiber didaktischen Annahmen und fiir mehr Ambiguititstoleranz in der Didaktik
geworben werden.

Schliisselworter: Hochschuldidaktik; Mythen; Learning Styles

Teaching myths in higher education using the example of “Learning Styles”

Abstract

In this descriptive article, the criticism of the theory of “learning styles” is presented in an over-
view. This includes general criticism of the categorisation of people, criticism of the reliability and
validity of “Learning Style” inventories, criticism at the conceptual level, the lack of empirical evi-
dence and problems in the didactic field that can accompany the theory of “Learning Styles”.

It is argued that an undifferentiated advocacy of the theory of “Learning Styles” leads to the
creation and perpetuation of a didactic myth in higher education. The example of a critical exami-
nation of the theory of “Learning Styles” is used to promote more scepticism towards didactic as-
sumptions and more tolerance of ambiguity in didactics.

Keywords: Teaching in Higher Education; myths; learning styles
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1 Didaktische Mythen im Hochschulwesen — Versuch einer Anniaherung

(-..) at the heart of science is an essential balance between two seemingly contradictory attitudes — an
openness to new ideas, no matter how bizarre or counterintuitive, and the most ruthlessly sceptical scru-
tiny of all ideas, old and new.“ (Carl Sagan 1997, 287)

Miicken werden von Licht angezogen, Spinat ist besonders eisenhaltig und Muskelkater ist die
Folge von Ubersiuerung. Irrtiimliche Annahmen sind nicht nur in der Allgemeinheit weit verbrei-
tet. Auch professionelle Akteur:innen wie Neurowissenschaftler:innen, Schulpsycholog:innen und
Mediziner:innen sind nicht frei von subjektiven bzw. pseudowissenschaftlichen Theorien (Hercu-
lano-Houzel 2002; Lilienfeld, Ammirati und David 2012; Hoffman, Trawalter, Axt und Oliver 2016).

Es kann eine Tendenz beobachtet werden, in verschiedenen Themenfeldern Mythen aufzude-
cken. So werden in der (Hochschul-)Lehre ,fehlgeleitete, veraltete und pseudowissenschaftliche
Makel“ (Christodoulou 2014, 129) und ,incorrect theories“ (De Bruyckere, Kirschner und Hulshof
2015, xi) identifiziert. Populire und allgegenwirtige Annahmen, die ohne Uberpriifung auf Giiltig-
keit und trotz der im Feld vorhandenen Probleme (Hascher 2011, 9) weit verbreitet sind, werden
mit dem Etikett ,Mythos“ versehen (Ramsden 2003; OECD 2007; Adey und Dillon 2012; Howard-
Jones 2014; Christodoulou 2014; De Bruyckere et al. 2015; Ulrich 2016; Quinn 2018).

Von den oben genannten Autorinnen und Autoren werden ,Mythen“ hdufig mit Irrtum oder
Fehler gleichgesetzt. Von diesem Verstindnis soll sich hier distanziert werden. In dem komplexen,
vielschichtigen und teils in sich widerspriichlichen Feld von Lehren und Lernen an Hochschulen
sind absolute Positionen kaum haltbar. Die Ausdifferenzierung der verschiedenen, der Didaktik
zugrunde liegenden Wissenschaften und deren Felder, Primissen und Methodologie erschwert
die Falsifizierung ebenso wie die Verifizierung von Annahmen.

Es wird mit dem vorliegenden Beitrag vorgeschlagen, dass Kriterien auf zwei Ebenen erfiillt
sein miissen, damit eine Theorie oder Annahme zu Lehren und Lernen an Hochschulen als ein
,didaktischer Mythos im Hochschulwesen“ bestimmt wird: umfingliche Kritik auf wissenschaft-
licher Ebene und undifferenzierte Befirwortung auf subjektiver Ebene. Mit einem didaktischen
Mythos im Hochschulwesen wird ein wissenschaftlich nicht haltbarer, absoluter Wahrheitsan-
spruch zu Lehren und Lernen an Hochschulen, der der Natur einer subjektiven bzw. pseudowis-
senschaftlichen Theorie entspricht, durch Billigung und Befiirwortung perpetuiert.

Mit dem vorliegenden, deskriptiven Beitrag sollen am Beispiel der Theorie der ,Learning
Styles“ die Kritik und die Probleme im didaktischen Feld in der hier gebotenen Kiirze dargestellt
werden. Es wird auf den Zusammenhang zwischen dem Befiirworten der Theorie der ,Learning
Styles“ einerseits und der Bildung und Perpetuierung von didaktischen Mythen im Hochschul-
wesen anderseits aufmerksam gemacht werden. Es sollen Anregungen gegeben werden, umstrit-
tene Theorien und Annahmen zu Lehren und Lernen an Hochschulen zu hinterfragen.

2 Learning Styles (LS)

Unter Learning Styles (LS)' werden verschiedene, konkurrierende und umstrittene Konzepte zu-
sammengefasst, denen die Annahme zugrunde liegt, dass Individuen veranlagte bzw. festgelegte
Lernpriferenzen besitzen, dass die Priferenzen mit LS-Inventaren erfasst werden kénnen und
dass Individuen besser lernen, wenn sie sich der eigenen Lernpriferenzen bewusst sind oder
wenn die Lernumwelt an den LS angepasst wird (Hyman und Rosoff 1984; Pashler, McDaniel,
Rohrer und Bjork 2008; Kirschner und van Merriénboer 2013; Newton 2015).

1 Der Begriff ,Learning Style“ kénnte mit ,Lerntyp“ oder ,Lernstil“ iibersetzt werden. Allerdings wird die Verwendung der beiden Be-
griffe durch mangelnde Differenzierung in der Fachliteratur (Schifer 2017) erschwert. In dem vorliegenden Beitrag wird daher , Learn-
ing Style“ als tibergreifender Begriff aus dem Englischen iibernommen.
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In der Literatur wird eine Vielzahl von unterschiedlichen LS-Modellen beschrieben. Eine um-
fassende Ubersicht gaben Cassidy (2004) sowie Coffield, Moseley, Hall und Ecclestone (2004). Cof-
field etal. (2004) identifizierten 71 Modelle, die verschiedenen Modellfamilien zugeordnet werden
konnen (ebd.).

« Familie 1 — LS als Veranlagung: Die Autorinnen und Autoren dieser LS-Modelle unterstellen
mit dem Einfluss der Gene, mit der Dominanz bestimmter ,Wahrnehmungskanile“ oder mit
der Dominanz neuronaler Aktivititen eine Veranlagung zu einem LS (Coffield etal. 2004, 2;
13). Beispielhafte Deskriptoren von LS-Modellen auf Grundlage von Veranlagung lauten: audi-
tive/visuelle/taktile/kindsthetisch Lernende (Dunn, Dunn und Price 1984), verbale/visuelle
Priferenz (Richardson 1977), konkretes/abstraktes Lernen bzw. sequenzielles/zufilliges Lernen
(Gregorc 1985).

« Familie 2 — LS als festgelegte, kognitive Strukturiertheit: Diese LS-Modelle sollen die kognitive Struk-
turiertheit der Lernenden widerspiegeln. Lernende Personen wiirden auf die Art des Denkens
festgelegt sein, das ihnen Lernsicherheit und eine intellektuelle ,Komfortzone“ verschafft
(Coffield et al. 2004, 37). Beispielhafte Deskriptoren von LS-Modellen auf Grundlage kognitive
Strukturiertheit lauten Impulsivitit/Reflexivitit (Kagan 1966) und Feldabhingigkeit/Feld-
unabhingigkeit (Witkin 1962).

« Familie 3 — LS als festgelegtes Personlichkeitsmerkmal: In dieser Familie werden LS-Modelle zu-
sammengefasst, die Lernunterschiede zwischen Individuen als Ausdruck relativ stabiler
Personlichkeitsmerkmale beschreiben (Coflield etal. 2004). Beispielhafte Deskriptoren von
LS-Modellen auf Grundlage von Personlichkeitsmerkmalen sind Erregungsvermeidung/Erre-
gungssuche, Optimismus/Pessimismus (Apter, Mallows und Williams 1998), Wahrnehmen/
Urteilen, Extraversion/Introversion (Myers und McCaulley 1985).

« Familie 4 — LS als Ausdruck einer ,flexibel-stabilen” Informationsverarbeitung: In der Familie wer-
den LS-Modelle zusammengefasst, die Individuen einen charakteristischen und konsistenten
Stil der Informationsverarbeitung unterstellen. Die Flexibilitit des LS wird mit einer dezenten
Beeinflussbarkeit der Informationsverarbeitung einer Person durch die Art der Lernaufgabe
oder durch den Lernkontext begriindet. Uber grole Zeitriume hinweg wiirden Individuen
jedoch eine stabile Priferenz der Informationsverarbeitung zeigen (Coffield et al. 2004). Bei-
spielhafte Deskriptoren von LS-Modellen auf Grundlage ,flexibel-stabiler” Lernpriferenzen
lauten intuitiv/analytisch (Allinson und Hayes 1996), Aktivist/Reflektor/Theoretiker/Pragma-
tiker (Honey und Mumford 1992) und Divergierer/Assimilierer/Konvergierer/Akkomodierer
(Kolb 1981).

« Familie 5 — LS als flexible Lernstrategie bzw. Lernansatz: Die Autorinnen und Autoren dieser LS-
Modelle lehnen die Vorstellung einer festgelegten Lernpriferenz ab und beschreiben Lern-
strategien und Lernansitze von Individuen in Abhingigkeit von Lernaufgaben und wahrge-
nommenen Anforderungen (Coffield et al. 2004). Beispielhafte Deskriptoren von LS-Modellen
auf Grundlage von Lernstrategien und Lernansitzen sind Oberflichliches Lernen/Tiefen-
lernen/strategisches Lernen (Entwistle 1998), bedeutungsgeleitetes/anwendungsgeleitetes/re-
produktionsgeleitetes und nicht geleitetes Lernen (Vermunt 1996) und Metakognition/Meta-
motivation/Merkfihigkeit/Kritisches Denken/Ressourcenmanagement (Kolody, Conti und
Lockwood 1997).

21  Verbreitung

Der Fiille und dem breiten Spektrum von LS-Modellen steht in der Lehrpraxis und in der Forschung
hiufig eine Reduktion auf wenige Modelle gegeniiber. In Publikationen im deutschsprachigen
Raum wird hiufig Bezug auf das Modell von Vester (1975) genommen (z. B. von Frantzius 2013;
Martschink 2013; Brinker und Schumacher 2014). Hierzu vergleichbar sind die im anglo-amerika-
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nischen Raum populiren VAK- bzw. VAKT-Modelle* (Coffield etal. 2004; Howard-Jones 2014;
Cuevas, 2015).

LS-Modelle sind im schulischen Kontext und im Hochschulwesen weit verbreitet (Howard-
Jones 2014; Newton 2015; Cuevas 2015). Eine Befragung von Lehrenden an britischen Schulen er-
gab, dass 93 % der Lehrenden der Aussage zustimmen: ,Individuen lernen besser, wenn sie Infor-
mationen entsprechend ihres priferierten Learning Style angeboten bekommen® (Dekker, Lee,
Howard-Jones und Jolles 2012). Follow-up-Studien zeigten vergleichbare Daten fiir weitere Linder
(Howard-Jones 2014). 64% der Lehrenden an US-amerikanischen Hochschulen (Dandy und Ben-
dersky 2014) und 58 % der Lehrenden an britischen Hochschulen (Newton und Miah 2017) neh-
men an, dass eine Anpassung der Lehre an den LS der Studierenden das Lernen verbessert. Ent-
sprechende Untersuchungen im deutschsprachigen Raum scheinen zu fehlen (Paridon 2018).

2.2 Kritik

In LS-Modellen der Familien 1 bis 3 wird von einem LS als ein veranlagtes bzw. festgelegtes Merk-
mal von Individuen ausgegangen. Es wird angenommen, dass LS definiert und durch psychologi-
sche Tests zuverldssig und valide gemessen werden kénnen. Das Verhalten und die Lernleistung
von Individuen kénnen durch die Beachtung des individuellen LS positiv beeinflusst werden
(Cofhield etal. 2004). Selbst in LS-Modellen, die bei lernenden Personen ,flexibel-stabile” Merk-
male der Informationsverarbeitung unterstellen (Familie 4), wird davon ausgegangen, dass es
moglich ist, valide und einigermafien verlissliche Messungen mit diagnostischer und pradiktiver
Bedeutsamkeit durchzufithren. Im Gegensatz dazu meiden Autorinnen und Autoren die ihrem
LS-Modell als eine Lernstrategie oder einen Lernansatz (Familie 5) die Vorstellungen von festge-
legten, individuellen Merkmalen (ebd.). Die folgende Kritik bezieht sich daher vorwiegend auf
LS-Modelle der Familien 1 bis 4.

2.2]1 Kategorisierung von Menschen

In den meisten LS-Modellen wird nach Lerntypen unterschieden. Menschen passen jedoch nicht
immer in eine bestimmte Kategorie (Kirschner und van Merriénboer 2013, 173). Durch , Schubla-
dendenken“ (Kirschner und van Merriénboer 2013, 173) und , Entweder-oder-Denken* (Ivie 2009,
182), durch das Etikettieren von Lernenden (Coffield etal. 2004, 138; Ivie 2009, 183) und ,Hinein-
zwingen“ in Kategorien entsteht die Gefahr, die Komplexitit und Widerspriichlichkeit der mensch-
lichen Natur und den Einfluss des Kontextes auf menschliches Verhalten zu verkennen (Coffield
2012, 216).

Hinzu kommt, dass besonders im kognitiven Bereich Unterschiede zwischen einzelnen Men-
schen graduell auftreten. Diese Tatsache wird von vielen LS-Modellen vernachlissigt und stattdes-
sen ein willkiirliches Kriterium wie der Median oder der Mittelwert zur Einteilung von Personen
in Typen verwendet (Kirschner und van Merriénboer 2013).

Einige Autorinnen und Autoren von LS-Modellen lehnten das Etikettieren von Lernenden ab.
So hatte Entwistle wiederholt davor gewarnt, Lernende als ,oberflichlich Lernende®, als ,tief Ler-
nende“ oder als ,strategische Lernende“ zu bezeichnen. Trotz der Warnungen scheint es Lehren-
den und auch Lernenden schwerzufallen, der Kategorisierung von Individuen zu widerstehen?
(Cofhield et al. 2004, 138).

2.2.2 Form der Bestimmung eines LS
Inventare zur Bestimmung von LS bestehen fast ausnahmslos aus einfachen, der Komplexitit von
Lernprozessen nicht gerecht werdenden Fragen* (Coffield 2012), in denen die befragten Personen

2 VAKT ist eine Abkiirzung fiir visueller, auditiver, kindsthetischer und taktiler LS (Price und Dunn 1997).

3 Am Beispiel des Kurzfilmes ,Teaching Teaching & Understanding Understanding“ (University of Aarhus o.).) kann dies beobachtet
werden.

4 So lautet beispielsweise eine Aussage zur Ermittlung von ,Thinking Styles“ in dem Modell von Sternberg (1999): ,Wenn ich mit einem
Problem konfrontiert werde, |6se ich es gerne auf traditionelle Weise* (Coffield 2012, 224).
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angeben, welche Art der Informationsdarstellung oder welche Art von geistiger Aktivitit sie bevor-
zugen (Pashler et al. 2008). Dabei wird unterstellt, dass lernende Personen akkurat und konsistent
reflektieren konnen, wie sie Umweltreize verarbeiten und wie ihre kognitiven Prozesse ablaufen
(Price und Richardson 2003 in Coffield et al. 2004). Bekannte Schwierigkeiten bei Befragungen zur
Selbsteinschitzung stehen dem entgegen. Die befragten Personen sind moglicherweise nicht in
der Lage, ihr eigenes Verhalten prizise und objektiv einzuschitzen, sie kénnten iiber die Gegen-
stinde der Befragung nicht ausreichend nachgedacht haben, sie werden durch die Vorgaben des
Tests eingeschrinkt oder sie geben sozial erwiinschte Antworten (Coffield etal. 2004; Coffield
2012). Coffield rit von Unterrichtsinterventionen ab, die auf Selbsteinschitzungen der Lernenden
basieren (Coffield 2012).

2.2.3 Lernenden- und Kontextmerkmale

In der Literatur werden an den LS-Modellen die zur Kategorisierung berticksichtigten Merkmale
der Lernenden, der Lernumwelt und des Lerngegenstandes kritisiert (Kirschner und van Merrién-
boer 2013). Objektiv messbare und lernpsychologisch relevante, kognitive Fihigkeiten wie Intelli-
genz und Vorwissen der Lernenden werden in LS-Modellen ebenso wenig beachtet (Hyman und
Rosoft 1984; Snider 1992) wie soziookonomische Merkmale oder das Umfeld der lernenden Person
(Coffield 2004; Lilienfeld, Lynn und Beyerstein 2010). Der Lerngegenstand, der fachliche Kontext
und die Lernumwelt bleiben unbeachtet (Coffield etal. 2004; Coffield 2012). Ebenso wenig wird
unterschieden, ob deklaratives und prozedurales Wissen erworben werden soll.

Viele Autor:innen sehen in der Vernachlissigung relevanter Merkmale von Lernenden und in
der dekontextualisierten Sicht auf Lernen die Ursachen fiir mangelnde Reliabilitit und mangelnde
Validitit von LS-Modellen (Hyman und Rosoff 1984; Reynolds 1997; Coflield et al. 2004; Lilienfeld
etal. 2010).

2.2.4 Vielzahl an unterschiedlichen LS-Modellen

In einem Literaturreview identifizierten Coffield etal. 71 LS-Modelle (2004). Wiirden alle 71 LS-Mo-
delle Giiltigkeit besitzen und nur nach zwei Typen bzw. Stilen unterschieden, gibe es 271 Moglich-
keiten®, Lernende zu charakterisieren (Kirschner und van Merriénboer 2013). Die Vielzahl von ver-
schiedenen Modellen lisst eine Zuordnung willkiirlich und fragwiirdig erscheinen (ebd.).

Die Wahl eines Modells aus der Fiille an Méglichkeiten ist mithsam (De Bruyckere et al. 2015).
Da sich die Modelle stark im Grad der wissenschaftlichen Fundierung und den zugrunde liegen-
den Deskriptoren unterscheiden (Coffield 2012), ist die Auswahl fiir die Bestimmung eines LS ent-
scheidend (Coffield et al. 2004).

Coffield etal. (2004) kritisierten, dass kein Konsens iiber das effektivste Instrument zur Mes-
sung von LS und damit keine Einigung iiber die am besten geeigneten pidagogischen Interventio-
nen im Sinne einer Anpassung der Lehre an entsprechende Merkmale der Lernenden erzielt
wurde.

2.2.5 Wissenschaftliche Standards in Forschung und Publikation

Der Umfang an Publikationen zu LS-Modellen ist enorm. Lilienfeld et al. identifizierten im Jahr
2008 in der ERIC-Datenbank 3.604 Publikationen zu dem Thema LS (2010). Einige Urheberinnen
und Urheber von LS-Modellen stellen auf ihren Websites tausende von Referenzen bereit (Coffield
et al. 2004).

Neben dem enormen Umfang stellt die unterschiedliche Qualitit der Publikationen grofie
Herausforderungen dar. Die meisten Publikationen wurden keinem Peer-Review unterzogen. Nur
wenige empirische Studien entsprechen den wissenschaftlichen Standards (Coffield etal. 2004;
Pashler etal. 2008; Lilienfeld etal. 2010). Zu einigen LS-Modellen wurden populirwissenschaft-
liche, tiberzogene Behauptungen verdffentlicht (Pashler etal. 2008; Coffield 2012). Positive Ergeb-

5 2.361.183.241.434.822.606.848 Moglichkeiten
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nisse zum Zusammenhang der Beachtung der LS in Lehrveranstaltungen und dem Lernerfolg
sind in , obscure journals“ tendenziell iiberreprisentiert (Cuevas 2015, 21). In renommierten Fach-
zeitschriften der Psychologie oder des Hochschulwesens sind experimentelle Studien zu LS prak-
tisch nicht existent (Cuevas 2015). Die meisten Publikationen zu LS bleiben ,unter dem Radar“ der
Wissenschaften (Lilienfeld et al. 2010, 94). In den bedeutsamen Metaanalysen zur Wirksamkeit der
Variablen des Lernerfolgs im Schul- und Hochschulwesen (Hattie 2008, Schneider und Preckel
2017) kommt die Beachtung von LS nicht vor.

2.2.6 Kommerzialisierung
Es wird kritisiert, dass mit vielen LS-Modellen nicht nur akademische und didaktische Ziele ver-
folgt, sondern auch kommerzielle Interessen bedient werden (Coffield etal. 2004; Coffield 2012;
Aslaksen und Lorés 2018). Es gibt eine ,florierende Branche“ (Pashler 2008, 105), die sich der Ver-
offentlichung von Inventaren, Literatur und Leitfiden fiir Lehrende widmet und in Workshops
den Einsatz von LS vermittelt (Stahl 1999; Kirchner und van Merriénboer 2013; Cuevas 2015).
Coffield etal. (2004) sehen in der Verflechtung von akademischen und wirtschaftlichen Inte-
ressen eine Ursache fiir den Mangel an hochwertigen und belastbaren Forschungspublikationen
sowie fiir die hiufig iibertriebenen Behauptungen einiger Befiirworterinnen und Befiirworter
der LS.

2.2.7 Empirische Belege

Mit der Theorie der LS ist die Hypothese verbunden, dass durch eine Anpassung des Unterrichts-
stils das Lernen verbessert werden konne. Allerdings konnte die Hypothese in Metaanalysen nicht
bestdtigt werden (Stahl 1999; Pashler et al. 2008; Cuevas 2015; Aslaksen und Loras 2018). In vielen
Publikationen wird die Ablehnung der LS fiir den Bildungsbereich mit dem Mangel an empi-
rischen Belegen begriindet (Coffield 2012; Kirschner und van Merriénboer 2013; Newton 2015;
Aslaksen und Loras 2018).

2.2.8 Probleme im didaktischen Feld

Es wird eine Vielzahl von didaktischen Problemen mit der Anwendung von LS verbunden (Pashler
etal. 2008; Riener und Willingham 2010; Dekker et al. 2012; Rohrer und Pashler 2012; Dandy und
Bendersky 2014; Willingham, Hughes und Dobolyi 2015). Lernen konnte auf triviale, behavioristi-
sche Vorstellungen von einem ,richtigen“ Input und dem gewiinschten Output reduziert werden.
Darin liegt das Risiko, dass weitreichende Anpassungen von Lehren und Lernen an Hochschulen
nicht in Betracht gezogen werden. In der Literatur wird die Anwendung von LS-Modellen in Zu-
sammenhang mit Opportunitdtskosten gebracht. Die Beachtung der LS kann zu einer ineffektiven
Lehre fiihren (Snider 1992). Ergebnisse von methodisch fundierten Studien stiitzen die Vermu-
tung, dass mit dem Einsatz von LS-Modellen Lehr- und Lernzeit verschwendet und nachweislich
lernforderliche Ansitze verdringt werden (Cuevas 2015).

Mit LS-Modellen, die einen veranlagten oder festgelegten LS unterstellen, wird ein statisches
Fihigkeitskonzept transportiert. Das ist problematisch, da Lernende mit einem statischen Fihig-
keitskonzept tendenziell weniger Anstrengungsbereitschaft zeigen, wenn eine gestellte Aufgabe
auflerhalb ihres (vermuteten) Fihigkeitsbereiches liegt (Dweck 2000). Weiter wird ein Widerspruch
in der Beachtung von studentischen Priferenzen in der Unterrichtsgestaltung und dem Anspruch
gesehen, Studierende auf eine komplexe Arbeits- und Lebenswelt vorzubereiten (Lilienfeld et al.
2010).

2.3 LS als didaktischer Mythos

The contrast between the enormous popularity of the learning style approach in education and the lack
of any credible scientific proof to support its use is both remarkable and disturbing.” (Pashler et al. 2008,
117)
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Die Vielzahl und die Unterschiedlichkeit der LS-Modelle erschweren Aussagen, ob LS-Modelle als
eine wissenschaftlich haltbare, handlungsleitende Theorie fiir Lehren und Lernen im Hochschul-
wesen tauglich sind. Belastbare Untersuchungsergebnisse liegen nicht zu allen LS-Modellen vor.
Einige wenige LS-Modelle, zumeist aus der Familie 5, beruhen auf soliden theoretischen Grund-
lagen (Coffield et al. 2004).

Die bisher untersuchten LS-Modelle der Familien 1 bis 4 wurden als nicht reliabel, nicht valide
und unwirksam identifiziert (Coffield 2012; Aslaksen und Loras 2018). Die umfingliche Kritik an
den LS-Modellen geht in der Literatur mit einer Etikettierung als ,Mythos“ einher (Geake 2008;
Riener und Willingham 2010; Lilienfeld et al. 2010; Dekker et al. 2012; Howard-Jones 2014; Newton
2015).

In dem hier vertretenen Verstindnis von didaktischen Mythen im Hochschulwesen wird der
Theorie der LS zum Mythos, indem trotz der Kritik auf konzeptioneller, empirischer und didakti-
scher Ebene LS-Modelle als Erklarung individueller Unterschiede von Lernenden und als theoreti-
sche Grundlage zur Anpassung der Lehre unkritisch genutzt werden. Untersuchungen zur Ver-
breitung der Theorie der LS im deutschen Hochschulwesen und zur Frage, in welchem Umfang
Lehrende an deutschen Hochschulen didaktische Handlungen aus der Theorie der LS ableiten,
stehen noch aus.

3  Zusammenfassung und Ausblick

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde eine Auseinandersetzung mit didaktischen Mythen an einem
Beispiel gezeigt. Viele weitere Mythen mit didaktischer Bedeutsamkeit wurden in der Literatur
aufgegriffen (Ramsden 2003; OECD 2007; Adey und Dillon 2012; Howard-Jones 2014; Christodou-
lou 2014; De Bruyckere et al. 2015; Ulrich 2016; Quinn 2018).

Es sollte und konnte die Theorie der LS nicht widerlegt werden.® Es wurden die Kritik und die
damit einhergehenden Probleme im didaktischen Feld in groben Ziigen dargestellt. Es wurde vor-
geschlagen, die belastbare Kritik auf wissenschaftlicher Ebene und eine undifferenzierte Befiir-
wortung auf subjektiver Ebene als Kriterien fur didaktische Mythen im Hochschulwesen in Erwi-
gung zu ziehen. Didaktische Mythen im Hochschulwesen koénnen auf subjektiver Ebene als
funktionale Konstrukte gedeutet werden. Unter anderem geht damit eine Vereindeutigung kom-
plexer Lehr-Lern-Prozesse einher. Die Komplexititsreduktion ist als menschliches Bediirfnis nach-
vollziehbar’, kann jedoch die didaktische Wirksamkeit von Hochschullehrenden oder die Erfiil-
lung des Bildungsauftrages der Hochschule gefihrden.

Der vorliegende Beitrag sollte einen deskriptiven Beitrag leisten, wobei der Identifikation
einer Annahme als Mythos eine normative Position immanent ist. An der Stelle sei davor gewarnt,
der nicht haltbaren Vereindeutigung des Mythos eine ebenso vereindeutigte Kategorisierung des
Mythos als ,falsch“ entgegenzustellen. Beides wird der Komplexitit und Vielschichtigkeit der di-
daktischen Felder nicht gerecht. Vielmehr soll mit dem Beitrag fiir mehr Skepsis gegeniiber den
eigenen didaktischen Annahmen und fiir mehr Ambiguititstoleranz in der Didaktik geworben
werden.

Es war nicht Schwerpunkt des Beitrages, den didaktischen Mythen im Hochschulwesen alter-
native, in ihrer Wirksamkeit belegte Lehr-Lern-Ansitze® gegeniiberzustellen. Ebenso wenig konn-
ten Erklarungsansitze der Genese und Perpetuierung sowie Moglichkeiten der Irritation und ggf.
des Ausriumens von Mythen beleuchtet werden. Hierfiir sind weitere Arbeiten notig.

6 Die Nicht-Existenz eines Beweises ist bekanntlich kein Beweis der Nicht-Existenz.

7 Indem Erleben von Verstehbarkeit und Handhabbarkeit kann ein Betrag zur Gesunderhaltung gesehen werden (Antonovsky 1997).

8 Cook und Lewandowsky (2011) weisen darauf hin, dass den Mythen alternative Ansitze gegeniibergestellt werden sollten. Daher seien
hier die Orientierung am Vorwissen der Studierenden (Sweller, Ayres, Kalyuga und Chandler 2003) und die Férderung der Metakogni-
tion (Marzano 1998) als alternative Ansitze fiir die Theorie der LS erwihnt.

die hochschullehre 2020



486 Didaktische Mythen im Hochschulwesen am Beispiel der ,Learning Styles“

Literatur

Adey, P. & Dillon, J. (Ed.) (2012). Bad Education. Debunking Myths in Education. Berkshire: Open University
Press.

Allinson, C. & Hayes, J. (1996). The Cognitive Style Index. Journal of Management Studies, 33, 119-135.

Antonovsky, A. (1997). Salutogenese. Zur Entmystifizierung der Gesundheit. Tiibingen: dgvt.

Apter, M., Mallows, R. & Williams, S. (1998). The development of the Motivational Style Profile. Personality
and Individual Differences, 24 (1), 7-18.

Aslaksen, K. & Loras, H. (2018). The Modality-Specific Learning Style Hypothesis. A Mini-Review. Frontiers in
Psychology, 9, 1538.

Brinker, T. & Schumacher, E.-M. (2014). Befihigen statt belehren. Neue Lehr- und Lernkultur an Hochschu-
len. Bern: hep.

Cassidy, S. (2004). Learning Styles. An overview of theories, models, and measures. Educational Psychology,
24 (4), 10.1080/0144341042000228834.

Christodoulou, D. (2014). Seven Myths About Education. London: Routledge.

Coffield, F. (2012). Learning Styles. Unreliable, invalid and impractical and yet still widely used. In P. Adey &
J. Dillon (Ed.), Bad Education. Debunking Myths in Education (215-230). Berkshire: Open University
Press.

Coffield, F., Moseley, D., Hall, E. & Ecclestone, K. (2004). Learning styles and pedagogy in post-16 learning. A
systematic and critical review. London: Learning and Skills Research Centre.

Cook, J. & Lewandowsky, S. (2011). The Debunking Handbook. St. Lucia, Australia: University of Queensland.

Cuevas, J. (2015). Is learning styles-based instruction effective? A comprehensive analysis of recent research
on learning styles. Theory and Research in Education, 13, 308-333.

Dandy, K. & Bendersky, K. (2014). Student and faculty beliefs about learning in higher education. Implicati-
ons for teaching. International Journal of Teaching and Learning in Higher Education, 26 (3), 358—380.

De Bruyckere, P., Kirschner, P. & Hulshof, C. (2015). Urban Myths about Learning and Education. Amster-
dam: Academic Press.

Dekker, S., Lee, N. C., Howard-Jones, P. & Jolles, J. (2012). Neuromyths in education. Prevalence and predic-
tors of misconceptions among teachers. Frontiers in Psychology, 3, Article 429.

Dunn, R., Dunn, K. & Price, G. E. (1984). Learning style inventory. Lawrence, KS: Price Systems.

Dweck, C. (2000). Self-theories. Their Role in Motivation, Personality, and Development. New York: Psychology
Press.

Entwistle, N.J. (1998). Improving teaching through research on student learning. In J.J. F. Forrest (Ed.),
University Teaching. International Perspectives (73-112). New York: Garland.

Geake, J. (2008). Neuromythologies in education. Educational Research, 50, 123-133.

Gregorc, A.F. (1985). Style Delineator. a self-assessment instrument for adults. Columbia, CT: Gregorc Associates
Inc.

Hascher, T. (2011). Vom ,Mythos Praktikum®... und der Gefahr verpasster Lerngelegenheiten. Journal fiir
LehrerInnenbildung, 11 (3), 8-16.

Hattie, J. A. (2008). Visible Learning. A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achievement. New York:
Routledge.

Herculano-Houzel, S. (2002). Do You Know Your Brain? A Survey on Public Neuroscience Literacy at the
Closing of the Decade of the Brain. Neuroscience and Society, 8 (2), 98-110.

Hoffman, K. M., Trawalter, S., Axt, J. R. & Oliver, M. N. (2016). Racial bias in pain assessment and treatment
recommendations, and false beliefs about biological differences between blacks and whites. Proceed-
ings of the National Academy of Sciences. National Academy of Sciences, 113, 4296—4301.

Honey, P. & Mumford A (1992). The manual of learning styles. Maidenhead: Peter Honey Publications.

Howard-Jones, P. (2014). Neuroscience and Education. Myths and Messages. Nature Reviews Neuroscience, 15,
817-824.

Hyman, R. & Rosoff, B. (1984). Matching learning and teaching styles. The jug and what's in it. Theory into
Practice, 23, 35—43.

Ivie, S. D. (2009). Learning styles. Humpty Dumpty revisited. McGill journal of education 44 (2), 177-192.

Kagan, J. (1966). Reflection-impulsivity. The generality and dynamics of conceptual tempo. Journal of Abnor-
mal Psychology, 71, 17-24.

Kirschner, P. A. & van Merrienboer, J.J. G. (2013). Do learners really know best? Urban legends in education.
Educational Psychologist, 48 (3), 1-15.

wbv.de/die-hochschullehre



Stefan Miiller 487

Kolb, D. A. (1981). Experiential learning theory and the Learning Style Inventory. A reply to Freedman and
Stumpf. Academy of Management Review, 6 (2), 289-296.

Kolody, R. C., Conti, G.J. & Lockwood, S. (1997). Identifying groups of learners through the use of learning strate-
gies. Konferenzbericht auf der 27. Annual SCUTREA Conference, 01.-03. Juli 1997

Lilienfeld, S., Lynn, S., Ruscio, J. & Beyerstein, B. (2010). 50 great myths of popular psychology. Oxford: Wiley-
Blackwell.

Lilienfeld, S. O., Ammirati, R. & David, M. (2012). Distinguishing science from pseudoscience in school
psychology. Science and scientific thinking as safeguards against human error. Journal of School Psycho-
logy, Elsevier BV, 50, 7-36.

Martschink, B. (2013). Besser lehren und betreuen. Einfithrungsveranstaltungen in der Mathematik. In B.
Berendt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschullehre. Teil F. Beratung und Betreuung (F 1.9). Berlin: DUZ
Verlags- und Medienhaus.

Marzano, R.]. (1998). A Theory-Based Meta-Analysis of Research on Instruction. Aurora, Colorado: Mid-conti-
nent Regional Educational Laboratory.

Myers, I. B. & McCaulley, M. H. (1985). Manual. A guide to the development and use of the Myers-Briggs Type
Indicator. Palo Alto, CA: Consulting Psychologists Press.

Newton, P. M. (2015). The Learning Styles Myth is Thriving in Higher Education. Frontiers in Psychology, 6,
1908.

Newton, P. M. & Miah, M. (2017). Evidence-Based Higher Education. Is the Learning Styles ‘Myth’ Impor-
tant? Frontiers in Psychology, 8, 444.

OECD (Ed.) (2007). Understanding the brain. The Birth of a Learning Science. Paris: OECD.

Paridon, H. (2018). Neuromythen. Ein Thema fiir die Hochschullehre?! In B. Berendt (Hrsg.), Neues Hand-
buch Hochschullehre. Teil A. Hochschuldidaktische Grundlagen (A 2.11). Berlin: DUZ Verlags- und Medien-
haus.

Pashler, H., McDaniel, M., Rohrer, D. & Bjork, R. (2008). Learning styles. Concepts and evidence. Psycho-
logical Science in the Public Interest, 9 (3), 105-119.

Price, G.E. & Dunn, R. (1997). The Learning Style Inventory. LSI manual. Lawrence: Price Systems.

Quinn, C. N. (2018). Millennials, Goldfish & Other Training Misconceptions. Debunking Learning Myths
and Superstitions. Alexandria: ASSN for Talent Development.

Ramsden, P. (2003). Learning to Teach in Higher Education. London u. a.: Routledge Falmer Taylor & Francis
Group.

Reynolds, M. (1997). Learning Styles. A Critique. Management Learning, 28 (2), 115-133.

Richardson, J. T. E. (1990). Reliability and replicability of the Approaches to Studying Questionnaire. Studies
in Higher Education, 15 (2), 155-168.

Riener, C. & Willingham, D. (2010). The myth of learning styles. Change, 42, 32-35.

Rohrer, D. & Pashler, H. (2012). Learning styles. Where’s the evidence? Medical Education, 46, 630-635.

Sagan, C. (1997). The Demon-Haunted World. Science as a Candle in the Dark. Miinchen: London: Headline.

Schifer, E. (2017). Lebenslanges Lernen. Erkenntnisse und Mythen iiber das Lernen im Erwachsenenalter. Berlin:
Springer-Verlag.

Schneider, M. & Preckel, F. (2017). Variables Associated With Achievement in Higher Education. A Systema-
tic Review of Meta-Analyses. Psychological Bulletin, 143 (6), 565-600, Online unter: https://www.uni-
trier.de/fileadmin/fb1/prof/PSY/PAE/Team/Schneider/SchneiderPreckel2017.pdf [19.02.2020]

Snider, V.E. (1992). Learning styles and learning to read. A critique. Remedial and Special Education, 13, 6-18.

Stahl, S. (1999). Different strokes for different folks? A critique of learning styles. American Educator, Fall
1999, 27-31.

Sweller, ]., Ayres, P. L., Kalyuga, S. & Chandler, P. A. (2003). The expertise reversal effect. Educational Psycho-
logist, 38 (1), 23-31.

Ulrich, I. (2016). Gute Lehre in der Hochschule. Praxistipps zur Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen.
Wiesbaden: Springer Fachmedien.

University of Aarhus (o.].). Teaching Teaching & Understanding Understanding. Online unter: https://
www.youtube.com/watch?v=iIMZA80XpP6Y [1711.2019]

Vermunt, J. D. (1996). Metacognitive, cognitive and affective aspects of learning styles and strategies.

A phenomenographic analysis. Higher Education, 31, 25-50.

Vester, F. (1975). Denken, Lernen, Vergessen. Was geht in unserem Kopf vor, wie lernt das Gehirn, und wann lisst es

uns im Stich? Stuttgart: Deutsche Verlags-Anstalt.

die hochschullehre 2020


https://www.uni-trier.de/fileadmin/fb1/prof/PSY/PAE/Team/Schneider/SchneiderPreckel2017.pdf
https://www.uni-trier.de/fileadmin/fb1/prof/PSY/PAE/Team/Schneider/SchneiderPreckel2017.pdf
https://www.youtube.com/watch?v=iMZA80XpP6Y
https://www.youtube.com/watch?v=iMZA80XpP6Y

488 Didaktische Mythen im Hochschulwesen am Beispiel der ,Learning Styles“

von Frantzius, T. (2013). Lernpsychologie und Hochschuldidaktik. Gedanken zur Lernfihigkeit in der Hoch-
schullehre. In B. Berendt (Hrsg.), Neues Handbuch Hochschullehre. Teil A. Hochschuldidaktische Grund-
lagen (A 2.6). Berlin: DUZ Verlags- und Medienhaus.

Willingham, D. T., Hughes, E. M. & Dobolyi, D. G. (2015). The scientific status of learning styles theories.
Teaching of Psychology, 42, 266-271.

Witkin, H. A. (1962). Psychological differentiation: studies of development. New York: Wiley.

Autor

M.A. Stefan Miiller. Westsichsische Hochschule Zwickau, Zwickau, Deutschland; E-Mail: stefan.
mueller.1@fh-zwickau.de

Zitiervorschlag: Miiller, S. (2020). Didaktische Mythen im Hochschulwesen am Beispiel der
‘ @ ®@@ »Learning Styles“. die hochschullehre, Jahrgang 6/2020. DOI: 10.3278/HSL2036W. Online unter:

wbv.de/die-hochschullehre

wbv.de/die-hochschullehre


mailto:stefan.mueller.1@fh-zwickau.de
mailto:stefan.mueller.1@fh-zwickau.de
https://wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 6-2020 (37)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden, Antonia Scholkmann,
Angelika Thielsch

Dieser Beitrag ist Teil des Themenheftes ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von Bildung, Qualitéitsentwicklung
und Hochschuldidaktischer Praxis (herausgegeben von Claudia Bade, Angelika Thielsch und Lukas Mitterauer).

Beitrag in der Rubrik Forschung

DOI: 10.3278/HSL2037W @ @@@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

Kompetenzorientierung im Studium — Reflexion einer
Leitsemantik

RUDIGER RHEIN

Zusammenfassung

Im Zuge bildungspolitischer Reformdiskurse hat sich die Forderung von Kompetenzen als Leit-
semantik etabliert. Zugleich ist ein akademisches Studium auf Wissenschaft ausgerichtet. Welche
hochschulischen Bildungsideen und -auftrige artikulieren sich also unter kompetenzorientierter
Perspektive?

Der Beitrag skizziert eine bildungstheoretische und wissenschaftsreflexive Perspektivierung
der Kompetenzorientierung im Studium und prisentiert Thesen zu konzeptuellen, forschungs-
methodischen und didaktischen Aspekten.

Schliisselworter: Akademische Kompetenzen; Hochschulbildung; kompetenzorientierte
Studiengangsentwicklung

Competencies in higher education — reflecting on a guiding concept

Abstract

Competencies are a main aim in higher education. Nevertheless the subject of studying is science
and humanities. What ideas of education are expressed by the concept of competencies?
This article outlines educational and academical considerations.

Keywords: Competencies in higher education

1 Einleitung

Kompetenzorientierung im Studium' lisst sich unter konzeptuellen, forschungsmethodischen
und didaktischen Aspekten reflektieren:

1. In konzeptueller Perspektive ist auszuweisen, was sich unter (akademischen) Kompetenzen ver-
stehen lasst. Kompetenzen sind intrapersonal disponiert, sie miissen sich an situativen Eigen-
logiken und extrapersonalen Gelingensbedingungen bewihren, und sie referieren auf eine
transpersonale Handlungsgrammatik.

1 Einige der in diesem Aufsatz angestellten Uberlegungen stammen aus Rhein 2011, Rhein 2015, Rhein 2016 und wurden fiir den vorlie-

genden Beitrag Uiberarbeitet und erginzt.
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2. In forschungsmethodischer Perspektive ist zu kliren, wie sich (akademische) Kompetenzen als
empirisch fassbares Phinomen erfassen und untersuchen lassen; der Beitrag wirft ein Schlag-
licht auf einen hermeneutisch-explikativen Forschungsansatz: Auf der Grundlage von Exper-
teninterviews mit Hochschullehrenden werden disziplinbezogene Eigenlogiken rekonstruiert
und in qualitativen Interviews mit Studierenden werden Prozesse der Kompetenzentwicklung
im Verlauf des Studiums untersucht.

3. In hochschuldidaktischer Perspektive (einschliefllich Studiengangsentwicklung) bleibt zu fragen,
welche Optionen fiir eine kompetenzorientierte Gestaltung des Studiums veranschlagt wer-
den kénnen.

2  Was sind Kompetenzen? Die konzeptuelle Perspektive

21  Morphologie des Kompetenzbegriffs

Im Sinne einer Minimaldefinition lisst sich festhalten, dass ,ein Individuum (..) dann kompetent
[ist], wenn es fihig ist, etwas Bestimmtes zu tun“ (Maag Merki 2009, 493). Kompetenz ist — wenigs-
tens — die Fihigkeit zur erfolgreichen Bewiltigung mehr oder weniger komplexer Anforderungen
in mehr oder weniger spezifischen Situationen. Mit dem Kompetenzbegrift wird die Disposition
des Einzelnen ausgewiesen, ,die es ihm erfolgreich moglich mach|t], situations- und kontextada-
quat eine bestimmte Titigkeit unter Einbeziehung kognitiver, volitiver, emotionaler und sozialer
Fihigkeiten erfolgreich auszufithren“ (Wildfeuer 2011, 1796) — wobei noch offen bleibt, inwiefern
Kompetenzen auf generelle oder kontextspezifische Handlungsfihigkeiten referieren und ob es
um die Bewiltigung von Anforderungen eines eher spezifischen Handlungsfeldes bzw. bestimm-
ter Klassen von Situationen geht oder um einen eher breiten Bereich von Situationen und um
Anforderungen in sehr unterschiedlichen Dominen.?

Zum theoretischen Bestand des Kompetenzbegriffes gehort jedoch, das spezifische Zusam-
menspiel von Wissen, Fihigkeiten, Fertigkeiten, personalen Eigenschaften, Erfahrungen und Mo-
tivstrukturen in Handlungskontexten zu konzeptualisieren, denn es ist das gegenseitige Verwie-
sensein dieser Komponenten aufeinander und die daraus resultierende Ganzheitlichkeit, die eine
Kompetenz erst ausmachen.

Ausgehend von der Minimaldefinition legt der Kompetenzbegriff eine triadische Dimensionie-
rung nahe: Kompetenzen haben eine intrapersonale, eine extrapersonale, situations- und gegenstands-
bezogene und eine transpersonale Dimension.

Die intrapersonale Dimension umfasst die individuelle Disposition des Subjekts, die es ihm er-
moglicht, in bestimmten Situationen auf bestimmte Weise zu handeln — Kompetenzen sind an die
Person gebundene Dispositionen zum Handeln, wobei als Dispositionen ,die Gesamtheit der bis
zu einem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur psychi-
schen Regulation der Titigkeit (Kossakowski 1981, 58, zit. n. Erpenbeck und Heyse 2007, 136)
bezeichnet werden. Zu dieser Disposition gehoren die Wissensbasis, die verfiigbaren Fihigkeiten
und Fertigkeiten, die personalen Eigenschaften (personality traits) und Selbstkonzepte, und die
Werthaltungen, persénlichen Maximen und Bereitschaften.?

Kompetenzen sind als solche nicht beobachtbar; spezifisches Kénnen zeigt sich stets erst in
Handlungsvollziigen als Performanz. Die Rekonstruktion von Kompetenzen beruht auf der Ana-
lyse von Handlungsvollziigen als ding-, sozial- oder symbolweltlichen Titigkeiten. Tatigkeiten sind

2 Der Kompetenzbegriff eréffnet in dieser Hinsicht verschiedene Auslegungsoptionen. Weinert (1999) unterscheidet in einem fur die
OECD erstellten Gutachten zwischen Kompetenzen als generellen oder kontextspezifischen kognitiven Leistungsdispositionen,
Schlusselkompetenzen (die fiir einen relativ breiten Bereich von Situationen und Anforderungen relevant sind), Handlungskompetenz
— bezogen auf die Anforderungen eines spezifischen Handlungs- oder Berufsfeldes, sowie Metakompetenzen (vgl. Klieme 2004; Hartig
und Klieme 2006, 128f.).

3 ,Kompetenzen ruhen auf personalen Eigenschaften, werden von Wissen fundiert, durch Werte und Haltungen konstituiert, als Fahig-
keiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, aufgrund von Willen bzw. Motiven realisiert.“ (Erpenbeck und Heyse 2007, 163; vgl.
auch Erpenbeck und Heyse 2007, 159)
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kontextbezogene Handlungszusammenhinge und verweisen auf zugrunde liegende Griinde und
Motive des Tuns. Titigkeiten realisieren sich in Handlungen. Handlungen sind bewusste, den Zie-
len der Titigkeit untergeordnete Verhaltenssequenzen und erfordern ihrerseits Operationen, die
unter den konkreten situativen Bedingungen psycho-physisch vollzogen werden (vgl. Frieling und
Sonntag 1999; Leontjev 1979).

Die extrapersonale Dimension erfasst die spezifische Eigenlogik der Handlungssituation und
die situationsspezifischen Anforderungen fiir ihre erfolgreiche Bewiltigung; sie dimensioniert das
hierfiir notwendige Kénnen.

Der Kompetenzbegrift konzeptualisiert die Verschrankung von individueller Disposition und
situationsspezifischen Anforderungen. Die transpersonale Dimension abstrahiert diese Verschrin-
kung und referiert auf verallgemeinerte, idealtypische Handlungsschemata, handlungsorientie-
rende Maximen, iberindividuelle handlungsregulative Prinzipien und allgemeine Techniken. Kom-
petenzen lassen sich in dieser Hinsicht als Artikulationsformen einer flexibel ausgestaltbaren
Handlungsgrammatik rekonstruieren, mit der beschrieben werden kann, welche personal veran-
kerten Dispositionen als Bedingungen des Konnens auf welche Art und Weise zur Bewiltigung
situations- und aufgabenbezogener Handlungsanforderungen aufgerufen werden sollten, damit
die Bewiltigung einer Aufgaben- oder Problemstellung auf einem bestimmten Anforderungs-
niveau gelingt.

2.2  Akademische Kompetenzen

Einschligige akademische Kompetenzen sind auf Wissenschaft bezogen. Wissenschaft ist eine spe-
zifische Praxis der Erkenntnisgewinnung — sie verwendet Methoden als systematische Vorgehens-
weisen zur Wissenserzeugung, sie basiert substanziell auf Theorien und Modellierungen, und sie
erfordert eine Methodologie als Reflexion tiber die methodisch geleitete Genese des wissenschaft-
lichen Wissens.

Wissenschaft zeigt sich in der Pluralitit der verschiedenen Disziplinen. Diese zeichnen fiir
jeweils einschligige Gegenstinde und Fragestellungen zustindig und definieren, welche Verfah-
ren der Erkenntnisgewinnung als wissenschaftlich gelten sollen. Wissenschaftliche Disziplinen
weisen sich durch spezifische Denkweisen und Herangehensweisen an Aufgaben- und Problem-
stellungen aus und haben typische handlungsorientierende Programme entwickelt — hier griindet
die transpersonale Dimension akademischer Kompetenzen, die sich in charakteristischen Bearbei-
tungsmodi, in Praktiken des Methodengebrauchs und der Generierung von Wissen, und in Prakti-
ken des Urteilens und Reflektierens artikulieren.

Akademische Kompetenzen speisen sich dabei aus den theoretischen, poietisch-praktischen
und kritischen Potenzialen von Wissenschaft: Das Ziel von Wissenschaft ist Erkenntnis — Wissen-
schaft zielt als epistemisches Projekt auf die

+ Befriedigung theoretischer Neugierde — als Erzeugung allgemeinen und abstrakten Wissens
in Form von systematischen Beschreibungen, Erklirungen oder Verstehenshorizonten;

« Befriedigung poietischer Interessen — als Erzeugung von Verfiigungswissen tiber Ressourcen
und Prozesse im Hinblick auf die geschickte Produktion von Artefakten oder auf zielfithren-
des, effizientes Verrichten;

+ Befriedigung praktischer Interessen — als Antwortvorschlige auf die Frage nach den Formen
und Erméglichungsbedingungen lebenspraktischer Grundlagen und gelingender Lebensvoll-
zlige und den Theoriefiguren zu ihrer Rechtfertigung.

Neben Wissenschaft als epistemischem Projekt finden sich unterschiedliche akademische Praxen
als spezifisch wissensbasiertes und begriindet-reflektiertes Handeln im Hinblick auf verantwort-
liches, sachkundiges Verrichten, gekonntes Entwerfen, Konstruieren und Gestalten oder profes-
sionelles Kommunizieren. Akademische Praxen verwenden dazu nicht nur theoretisches, sondern
auch praktisches, technisches und reflexives Wissen.
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Die einzelnen (Studien-)Facher sind typische integrale Verkoppelungen von wissenschaftlichen
Disziplinen und akademischen Praxen: Hier werden analytisch-empirische, theoretische, konzep-
tuell-programmatische, ethische, operative sowie reflexive Umgangsmodalititen mit den einschli-
gigen Gegenstinden und Problemhorizonten auf eine je typische Weise konfiguriert.

Im Verlauf eines Studiums eignen sich die Studierenden idealerweise einschligige Wissens-
bestinde und Problembearbeitungsstrategien an, erwerben handlungsregulative Programme, ver-
innerlichen typische Werte und entwickeln eine fach- und professionsbezogene Identitit.

Die intrapersonale Dimension akademischer Kompetenzen umfasst neben der individuellen
Beherrschung disziplintypischer Praktiken und neben der Bereitschaft, auch in interdisziplindren
Beziigen zu denken,

. grundlegende intellektuelle Fihigkeiten (Abstraktionsfihigkeit; die Fihigkeit zu analytischem,
synthetisierendem und transformativem Denken; die Fihigkeit zum Umgang mit Komplexi-
tat; heuristische Fihigkeiten; hermeneutische Fihigkeiten; die Bereitschaft zur Reflexivitit),

. einschligige personale Dispositionen (die Fihigkeit zu Selbstorganisation und Selbststeue-
rung; Ausdauer; Frustrations- und Ambiguititstoleranz; Neugierde),

« sozial-kommunikative Fihigkeiten (die Fahigkeit, fachliche Themen diskursiv zu erértern und
in mundlicher und schriftlicher Form strukturiert darzustellen, fachliche Sachverhalte und
Arbeitsergebnisse adressatenorientiert zu kommunizieren, in fachlichen Projekten Arbeits-
prozesse eigenstindig zu organisieren und zielfiihrend zu moderieren).

In extrapersonaler Perspektive werden akademische Kompetenzen in denjenigen Handlungsfel-
dern aufgerufen, fiir die die jeweiligen wissenschaftlichen Disziplinen zustindig zeichnen oder
die durch Anschluss- und Verwendungsoptionen von Wissenschaft eréffnet werden. Auf einer all-
gemeinen Ebene sind diese Handlungsfelder ausgewiesen durch Erkennen und Beurteilen, Entwi-
ckeln/Transformieren/Gestalt geben und Sachkundiges Realisieren.

2.21 Erkennen und Beurteilen umfasst

« die Analyse von Sachverhalten, Objekten und Zusammenhingen als systematische Beschrei-
bung und theoriegeleitete Durchdringung — mit dem Ziel fallbezogenen Erkenntnisgewinns
bei Fokussierung auf je spezifische Fragehorizonte;

« die Beforschung von Sachverhalten, Objekten und Zusammenhingen als systematische Erhe-
bung und Interpretation von Daten bzw. systematische kategoriale, theoriegeleitete Aufschliis-
selung — mit dem Ziel eines intersubjektiv tiberpriifbaren Erkenntnisgewinns;

« die Beurteilung von Sachverhalten, Objekten und Zusammenhingen nach bestimmten Krite-
rien.

2.2.2 Entwickeln / Transformieren / Gestalt geben umfasst

« die Konzeption von Objekten, Arrangements usw. als gedankliche, zumeist systematische Trans-
zendierung des Gegebenen in einen offenen Horizont des Moglichen und Erarbeitung von
Ideen fiir Objekte oder Arrangements, unter Beriicksichtigung sozial-kultureller, geografisch-
okologischer, 6konomischer, rechtlicher, politischer und ethischer Kontextfaktoren, und

« den Entwurf als sukzessive, iterative Entwicklung und visuelle (oft auch modellierte) bzw. ver-
bale Darstellung einer Konzeption zur Losung bzw. Beantwortung einer Aufgabe hinsichtlich
Gestaltgebung und Erfiillung einer aufgegebenen Zweckmifigkeit, bei vorausschauender Be-
riicksichtigung konstruktiver, planerischer oder umsetzungsorientierter Erfordernisse;

« die Konstruktion und Planung von Objekten, Arrangements usw. als materiale Auslegung
und Fiigung der einzelnen Elemente unter Beriicksichtigung funktionaler Erfordernisse so-
wie — je nach Objekt bzw. Arrangement — technisch und naturgesetzlich und/oder sozial-
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kulturell, psychologisch oder physiologisch gegebener Rahmenbedingungen, bei Beriicksich-
tigung dsthetisch-gestalterischer Aspekte;

« die Beurteilung und Evaluation von Sachverhalten, Objekten und Zusammenhingen nach be-
stimmten Kriterien als Uberpriifung der Erfiillung gesetzter Kriterien (Qualitit, ZweckmifRig-
keit, Angemessenheit usw.) in Konzeptionen, Entwiirfen, Konstruktionen und realisierten
Objekten oder Arrangements — analog zur Analyse.

2.2.3 Sachkundiges Realisieren umfasst

« das sachkundige Erstellen von Artefakten bzw. die sachkundige Realisierung von Objekten,
Arrangements usw. als Vorbereitung und Durchfithrung eines handelnden Einwirkens auf
Objekte oder Kontexte, im Hinblick sowohl auf sachkundige (,handwerklich-technische®) Er-
stellung des Objektes als auch auf den Umgang mit materiellen und ideellen Ressourcen so-
wie im Hinblick auf sozial-kommunikative Vermittlungen wihrend simtlicher Phasen der
Planung und Realisierung

« das sachkundige Ausfithren professioneller Handlungsvollziige — als Behandeln/Beraten/Ins-
truieren/Therapieren/Unterrichten/Begleiten usw. von Personen; als Wirtschaften/Umgang
mit Ressourcen und Umgang mit sozio-6konomischen Systemen; als Umgang mit und Ausle-
gung von Normen/Urteilen/Entscheiden; als Umgang mit sozio-technischen Systemen; als
Umgang mit sozio-politischen oder sozio-kulturellen Systemen u.a.m.

« die Beurteilung und Evaluation realisierter Handlungsvollziige, Sachverhalte, Artefakte usw.
nach definiten Kriterien.

2.3  Kompetenzorientierung im Studium

Der Gestaltungsrahmen fiir Kompetenzorientierung im Studium korrespondiert mit den Bildungs-
optionen der Universitit: Konnen bzw. sollen sich Universititen auf den Aufbau von Wissen und
die methodische und methodologisch reflektierte Befdhigung zum wissenschaftlichen Arbeiten
beschrianken, oder haben sie den dariiber hinausgehenden Auftrag, auch auf auerwissenschaftli-
che Titigkeitsfelder bzw. auf bestimmte Formen der Beruflichkeit vorzubereiten? Diese Frage lasst
sich nur normativ beantworten.* Gleichwohl kann die spezifische Differenz zwischen Wissen-
schaft als Institution und Hochschule bzw. Universitit als eine Trigerorganisation von Wissen-
schaft und als einschligige Trigerorganisation des akademischen Studiums analytisch ausge-
schirft werden, um das Spektrum der universitiren Bildungsoptionen auszuleuchten.

Soll das Proprium der Universitit nicht aufgegeben werden, bleibt auch bei einer Kompetenz-
orientierung des Studiums der Bezug auf Wissenschaft zentral. Die Universitit vollzieht in der
Befassung mit wissenschaftlichem Wissen und mit seiner Genese, Kritik und (verantworteten)
Verwendung zu spezifischen Zwecken eine Praxis, die sie zugleich den Studierenden vermittelt.

Kompetenzorientierung im Studium fokussiert dann die Fihigkeiten, Fertigkeiten, Wissens-
bestinde und Haltungen, die im Prozess des Studiums eines Faches und in den verschiedenen
universitiren Lernumgebungen erworben werden, und er6ffnet einen Deutungshorizont, vor dem
Studierende erfahren und reflektieren konnen, welchen individuellen Gebrauch sie von ihrem
Wissen und von ihren akademischen Fihigkeiten und Fertigkeiten machen kénnen. Kompetenz-
orientierung im Studium bedeutet stets, die Ergebnisse universitiren Lehrens und Lernens in
einer explizit handlungsbezogenen Perspektive auszudriicken.

Die programmatischen Optionen fiir eine Kompetenzorientierung im Studium ergeben sich
aus den idealtypischen inner- und auflerwissenschaftlichen Anschlussoptionen wissenschaftlicher
Titigkeit und aus den Transformationsoptionen wissenschaftlichen Wissens. Typologisch unter-
scheidbar sind hier mindestens:

4 Empirisch lasst sich gleichwohl nachzeichnen, dass Universitaten im Verlauf ihrer Geschichte stets auch auf auflerwissenschaftliche
Tatigkeitsfelder vorbereitet haben. ,Waren sie [i. e. die Universititen, RR] [aber, RR] friiher vorwiegend auf die Reproduktion der Wissen-
schaft, der Professionen und des héheren Staatsbeamtentums beschrinkt, bilden sie jetzt fiir ein sehr viel breiteres Segment des
Arbeitsmarkts aus.“ (Weingart 2003, 137).
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« Wissenschaft selbst — als Bearbeitung selbstreferenziell generierter Forschungsfragen mit dem
Ziel der Erweiterung des Wissens;

« wissenschaftliche Expertise — als Bearbeitung von singuldren und kontextuell verorteten Fra-
gen, deren Beantwortung zwar wissenschaftliche Methoden erfordert, aber keinen allgemei-
nen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn erzielt, sondern lediglich einen konkreten Sachver-
halt aufklirt;

« Transdisziplinaritit — als Vermittlung zwischen Wissenschaft und auflerwissenschaftlichen
Anliegen; im Unterschied zur Expertise verbleibt das wissenschaftliche Wissen nicht exklusiv
bei den wissenschaftlichen Experten, sondern wird geteilt, um durch das Teilen des Wissens
zu neuen Einsichten oder Einschitzungen zu kommen;

« akademische Professionalitit — als die kompetente Bearbeitung komplexer Fragen und Pro-
blemstellungen in akademisierten Titigkeitsfeldern in Wirtschaft, Technik, Recht, Bildung,
Gesundheitswesen, Kultur, Medien usw., wobei wissenschaftliche Erkenntnisse oder wissen-
schaftliche Methoden verwendet werden, ohne dass der Vollzug dieser Verwendungen seiner-
seits den Anspruch erhebt, Wissenschaft zu sein. Diese Titigkeitsfelder sind tiblicherweise
durch Offenheit der Gestaltung sowie ein breites Aufgabenspektrum gekennzeichnet; die Ti-
tigkeiten verlangen daher Selbststindigkeit und Verantwortlichkeit in der Problemdefinition
und Probleml6sung.

Zusammenfassend stiitzt sich Kompetenzorientierung im Studium auf die Handlungsdimensio-
nen, die in der Eigenlogik von Wissenschaft selbst griinden, und auf Handlungsdimensionen, die
aus Anschluss- und Verwendungsoptionen von Wissenschaft resultieren. Kompetenzorientierung
im Studium kann somit bedeuten:

« der Auf- und Ausbau von Kompetenzen fiir Wissenschaft (Anschlussoption Wissenschaft);

« der Auf- und Ausbau von Kompetenzen durch Wissenschaft (Anschlussoption Expertise);

« der Auf- und Ausbau von Kompetenzen durch ein akademisches Studium als Vorbereitung
auf Handlungsanforderungen anspruchsvoller auferwissenschaftlicher Tatigkeiten (Anschluss-
optionen Transdisziplinaritit und akademische Professionalitit);

« der studienbegleitende Auf- und Ausbau von Schliisselkompetenzen.

Wihrend die ersten beiden Optionen die Kompetenzorientierung des Studiums in der Wissenschaft
selbst situieren und ihre Anschlussoptionen veranschlagen, betont die dritte Lesart die Transfor-
mationsoptionen von Wissenschaft; die vierte Lesart 1st sich von unmittelbar wissenschaftlichen
Kontexten.

Der Auf- und Ausbau von Kompetenzen fiir Wissenschaft bedeutet die Befihigung fiir eine
Titigkeit in der scientific community. Die Formel der Kompetenzorientierung kann sich dabei
zum einen auf den Charakter der Wissenschaft als spezifischer, historisch bedingter sozialer
Praxis des methodologisch reflektierten Vernunftgebrauchs zu Erkenntniszwecken berufen: Kom-
petenzorientierung im Studium lisst sich — je fachspezifisch konkretisiert — konzeptualisieren als
die Beherrschung der jeweiligen Art und Weise®, wie die disziplinrelevanten Realititsausschnitte
in Theorien, Modellen oder anderen Arten von Rekonstruktionen fasslich und fiir das Denken
operabel gemacht werden, um letztlich die betreffenden Sachverhalte der Wirklichkeit zu verste-
hen, zu erkliren, vorherzusagen, praktisch zu nutzen oder zu verindern. In letzter Instanz ruft die
Kompetenzsemantik ,Handlung“ als anthropologische, erkenntnistheoretische und wissenschafts-
theoretische Grundkategorie auf.®

Die Formel der Kompetenzorientierung kann sich ferner auf die wissenschaftssoziologisch
begriindbare Tatsache stiitzen, dass Wissenschaft nicht nur ein gesellschaftliches Funktionssys-
tem, sondern auch ein von individuellen Akteuren getragenes Handlungssystem ist. Kompetenz-

5 vgl. zu dieser Formel — allerdings in anderem Zusammenhang — Heckhausen 1987, 132.
6 Damit ist dann auch eine paradigmatische Positionierung verbunden: Zumeist ist der zugrunde liegende Standpunkt ein explizit oder
implizit pragmatistischer.
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orientierung bedeutet in dieser Hinsicht vor allem Forschungskompetenz und Handlungsbefihi-
gung in epistemischen Gemeinschaften.

Der Auf- und Ausbau von Kompetenzen durch Wissenschaft (idealerweise vermittelt im Rah-
men von handlungsorientierten und problembasierten Lernsettings) fiir solche Tatigkeitsfelder, in
denen wissenschaftliches Wissen und wissenschaftliche Methoden unmittelbar oder mittelbar ein-
gesetzt werden, veranschlagt den Zugriff auf den instrumentellen Charakter von Wissenschaft mit
ihren Methoden, Konzepten und Wissensbestinden. Hier werden in der Formel der Kompetenz-
orientierung die auflerwissenschaftlichen Anschlussoptionen wissenschaftlicher Handlungen auf-
gerufen; pramiert wird die Anwendung von Wissenschaft im Modus wissenschaftlicher Expertise.

Der Auf- und Ausbau von Kompetenzen durch ein akademisches Studium konzeptualisiert
die Hochschule als Instanz zur Vorbereitung auf Handlungsanforderungen anspruchsvoller au-
Rerwissenschaftlicher Tatigkeitsfelder. Als Pointe eines akademischen Studiums wird hier veran-
schlagt, dass die Studierenden durch ein wissenschaftliches Studium fiir die verantwortliche Bear-
beitung komplexer Frage- und Problemstellungen in diesen Feldern zwar substanziell disponiert,
aber (noch) nicht fiir konkrete Berufs- und Arbeitsanforderungen qualifiziert werden sollen. Es
geht im Studium zunichst darum, komplexe, ergebnisoffene Fragestellungen forschend-erkun-
dend, reflexiv und methodisch ausgewiesen zu bearbeiten und die Fihigkeit auszubilden, in die-
sem Prozess der Entwicklung von Antwortvorschligen und Losungsideen Wissen nicht nur zu
verwenden, sondern auch neu zu generieren. Hier werden die Transformationsoptionen wissen-
schaftlichen Wissens aufgerufen — zum Zwecke der Ausbildung akademischer Professionalitit als
der sachkundigen und sachverstindigen Bearbeitung komplexer Fragen und Problemstellungen
in akademisierten Tdtigkeitsfeldern und als Prozess der Generierung von Losungen, dem die Ent-
wicklung und Priifung von Wissen nicht nur vorausgeht, sondern inhiriert, ohne dass hier der
Anspruch erhoben wiirde, Wissenschaft zu betreiben.

Der studienbegleitende Auf- und Ausbau von Schliisselkompetenzen dient der Vorbereitung
auf allgemeine arbeitsweltliche Anforderungen, aber auch auf biirgerschaftliches Engagement.
Kompetenzorientierung betont hier employability, aber auch citizenship und umfasst wesentlich
die Forderung von Selbstorganisation und die Befihigung zu projektférmigem Arbeiten, die Ver-
feinerung von Kommunikations- und Teamfihigkeit, den Umgang mit (digitalen) Medien und den
Umgang mit Diversitit sowie mit Inter- und Transkulturalitit.

3 Die forschungsmethodische Perspektive

Die Modellierung akademischer Kompetenzprofile kann sinnvoll immer nur im Deutungshori-
zont disziplinbezogener Eigenlogiken erfolgen. Insofern dient der Diskurs iiber Kompetenzorien-
tierung in erster Linie der Selbstverstindigung der Lehrenden und der Studierenden iiber die
Ziele und Inhalte des Studiums und tiber die Wissens- und Kénnensordnung der Disziplin.
Disziplinbezogene und fachspezifische Kompetenzprofile lassen sich rekonstruieren, indem
Vertreter der Disziplin in Experteninterviews’ dariiber berichten, welche Kenntnisse, Fihigkeiten
und Fertigkeiten und welche Haltungen kompetente Fachleute aus Sicht der Disziplin auszeich-
nen und welchen Maximen und welchen Deutungsmustern Fachleute bei der Bearbeitung typi-
scher Problemstellungen folgen.® Die Auswertung dieser Interviews erfolgt in mehreren herme-
neutisch-explikativen Verdichtungsschritten. Damit soll ausgewiesen werden, welche Kenntnisse,
Fihigkeiten, Fertigkeiten, Strategien, Routinen, Haltungen und motivationalen Orientierungen in

7 Vgl. zur sozialwissenschaftlichen Methodik von Experteninterviews Bogner, Littig und Menz 2005, Glaser und Laudel 2009.

8 Diese Interviews umfassen Fragen zur Wissensordnung und zu Kénnensanforderungen im Aufgabengebiet des Befragten, zu den
kognitiven und motivationalen Anforderungen im Studiengang, zu typischen curricularen Inhalten und studentischen Arbeitsleistun-
gen, zu Kerntitigkeiten in einschlagigen Berufspraxen der Absolventen, zu Kernkompetenzen der Disziplin und zu personlichen Inte-
ressen am eigenen Fach.
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die Teilhabe an fachlichen und iiberfachlichen Diskursen, in das Betreiben von Wissenschaft bzw.
in die Verwendung wissenschaftlichen Wissens eingeschrieben sind.

In Befragungen von Studierenden (Gruppeninterviews, fokussierte Einzel-Interviews)® lassen
sich Prozesse der Kompetenzentwicklung im Verlauf des Studiums erkunden, wobei insbesondere
Aspekte des Verstehens und der Einsozialisation in disziplinbezogene Handlungslogiken eine
Rolle spielen. Zu beriicksichtigen ist, dass das Studium eine komplexe Lernumgebung darstellt, in
der an verschiedenen Stellen der Auf- und Ausbau von Kompetenzen explizit oder implizit indu-
ziert wird. Dabei umfasst ein Studium mehr als nur die Teilnahme an Lehrveranstaltungen: Lern-
prozesse, auch informeller Art, finden ebenso im Rahmen von Selbststudium, Peer-Kontakten,
Arbeitsgruppen, wissenschaftlichen Projekten, Praktika oder Tutorentitigkeiten statt. Somit stel-
len sich die Fragen, wie die aneignende und verarbeitende Auseinandersetzung mit Wissenschaft
durch die Studierenden im Rahmen ihres Studiums erfolgt, in welchen Kontexten (unterschied-
liche Lehrveranstaltungsformate, peer-groups, Praktika usw.) was wie gut gelernt wird, und welche
Kompetenzen in der direkten Auseinandersetzung mit Wissenschaft und welche Kompetenzen in
solchen Studienkontexten erworben werden, die iiber die unmittelbare Auseinandersetzung mit
Wissenschaft hinausgehen (vgl. zusammenfassend Rhein und Kruse 2018).

4  Die didaktische Perspektive

Wie konnen Kompetenzen im Studium erworben werden? Kompetenzorientierung im Studium
erfordert Mafdnahmen auf den drei Ebenen Studiengang, Modul und Lehrveranstaltung.

Kompetenzorientierung im Studium erfordert eine geeignete Studiengangsarchitektur, um
Lernrdume zu er6finen, in denen die Bearbeitung komplexer Frage- und Problemstellungen sub-
stanziell ein- und im weiteren Verlauf des Studiums auch ausgetibt werden kann. Strukturlogisch
handelt es sich dabei um Riume zur Gestaltung von Eingangsphasen', Riume zum Aufbau einer
fachlichen Wissensbasis und Rdume zur Einiibung in fachliche Kénnensordnungen, Riume zur
exemplarischen Fokussierung der Bearbeitung komplexer Frage- und Problemstellungen", Riume
fiir spezifische Vertiefungen, Riume zur kontinuierlichen Begleitung des Studierens'? und Riume
zur Gestaltung von Ausgangsphasen.”

Auf der Ebene des Studiengangs bedarf es neben der Studiengangsarchitektur als der Topo-
grafie von Lernrdumen und Lerngelegenheiten auch einer inhaltlich-formalen Verlaufsstruktur, in
der die Einsozialisation in Wissenschaft und akademische Praxen sequenziert wird.

Auf der Modulebene ist eine Komposition von Lerngelegenheiten und Lernformen durch un-
terschiedliche Lehrveranstaltungsformate mit ihren jeweils spezifischen Leistungen notwendig.

Eine kompetenzorientierte Gestaltung von Modulen fokussiert darauf, dass — ausgehend
von Wissenschaft als einer besonderen Praxis — die Studierenden die Méglichkeit bekommen, die

9 In den Interviews mit Studierenden werden explorierende Fragen gestellt zur Studienfachwahl, zu bisherigen zentralen Erfahrungen
und erlebten Anforderungen im Studium, zur selbst erlebten Lern- und Kompetenzentwicklung und zu lebensweltlichen Kontexten.
Vgl. exemplarisch zum Studienfach Geodisie Kruse und Rhein 2011.

10 Die Eingangsphase kann propideutischen Charakter haben, sie kann aber auch der ErschlieBung der spezifischen Bedeutsamkeit des
Gegenstandes, der Entwicklung spezifischer Fragestellungen oder dem Problemaufriss dienen.

11 Der Kern des Studiums — die Disponierung fuir die Bearbeitung komplexer Frage- und Problemstellungen — erfordert sowohl| den Auf-
bau einer adiquaten Wissensbasis als auch eine an gekonntem Handeln orientierte exemplarische Bearbeitung fachlicher bzw. fachbe-
zogener Fragestellungen. In Ankniipfung an die (durch den Studiengang angestrebten) Praxen der Verwendung bzw. der Transforma-
tion wissenschaftlichen Wissens liegen hier verschiedene Formate handlungsorientierenden Lernens nahe: forschendes Lernen im
Hinblick auf Wissenschaft, fallbezogenes Lernen im Hinblick auf wissenschaftliche Expertise, problembasiertes Lernen im Hinblick auf
Transdisziplinaritit und projektorientiertes Lernen im Hinblick auf akademische Professionalitit.

12 Eine kontinuierliche Begleitung von Lernprozessen kann Folgendes leisten: (1) auf Verstehen zielende dialogisch prozessierte Vermitt-
lung und Zueignung, als Erlduterung und Erérterung des Eigen-Sinns fokussierter Thematiken, Gegenstinde oder Praxen; (2) eine
gemeinsame Erérterung allgemeiner oder subjektiver Bedeutsamkeiten von Thematiken, Gegenstinden oder Praxen; (3) eine kontex-
taddquate methodische Anleitung, Begleitung oder Supervision und Reflexion von Lern- und Aneignungsprozessen (Klarung von Lern-
zielen und -anldssen, Lernwegen und Lernschwierigkeiten); (4) Reflexion und Integration von Lernerfahrungen im Studium insgesamt.

13 Ausgangsphasen dienen zur Reflexion auf (1) den Eigen-Sinn von Wissenschaft im Allgemeinen und der einzelnen Disziplinen im
Besonderen (Sachlogik), (2) Sinn- und Handlungsressourcen, die sich in der lernenden Auseinandersetzung mit Wissenschaft prinzi-
piell erschliefen lassen (Anschluss- und Verwendungsoptionen) sowie (3) die Verschrinkung dieser beiden Perspektiven.
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Formen des Umgangs mit Wissenschaft und ihren Anwendungsoptionen an geeigneten Fragestel-
lungen einzuiiben, hierbei fachliche Beurteilung zu erfahren und dariiber fachspezifische und wei-
tere relevante aufSerfachliche Kompetenzen zu erwerben. Dafiir miissen Lernumgebungen bereit-
gestellt werden, in denen Wissenschaft als eine Praxis des Beobachtens, Denkens, Gewinnens von
Erkenntnissen, des Entwickelns von Neuem, des Beurteilens und Reflektierens ein- und ausgeiibt
werden kann.

Auf der Ebene der Lehrveranstaltungen geht es um die mikrodidaktischen Arrangements von
Lerngelegenheiten. Zentral sind die Gelegenheiten fiir die Studierenden, eigen-aktiv, reflektierend
und erprobend nicht nur Wissen aufzubauen und spezifische Handlungsvollziige auszufiihren,
sondern auch an angemessen fordernden Aufgabenstellungen problembasiert, fallbezogen, for-
schend oder projektorientiert zu arbeiten und auf die Bearbeitung dieser Aufgaben- und Problem-
stellungen sowohl theoriegeleitet als auch selbstreflexiv zurtickzudenken.

Die Férderung von Kompetenzen gelingt mutmafllich, indem die Studierenden eine fachbe-
zogene Wissensbasis aufbauen, fach- und anwendungsbezogene Fihigkeiten und Fertigkeiten ent-
wickeln, Strategien zum Einsatz von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten erlernen und erproben,
angeregt werden, diese Strategien selbstreflexiv, selbstgesteuert und kontextsensibel einzusetzen,
und zwar in Situationen, die kognitiv und handlungsbezogen herausfordernd sind, die also ein
aktives Problemlosen erfordern, und anschlieffend eine Riickmeldung tiber die Qualitit der Auf-
gaben- und Problemlésung sowie Hinweise auf Optimierungspotenziale bekommen (vgl. Nolting
und Paulus 2004, 20 {f.).

5 Fazit

Kompetenzorientierung im Studium bedeutet keine Fokussierung technisch-instrumenteller Hand-
lungsbereitschaft. Es geht im Studium darum, komplexe, ergebnisoffene Fragestellungen forschend-
erkundend, reflexiv und methodisch ausgewiesen zu bearbeiten. Die Bearbeitung von komplexe-
ren Problemstellungen erfordert u.a. Sachkunde, Sachverstand, Urteilsfihigkeit, Kreativitit und
Verantwortungsbewusstsein, die es im Studium (weiter) zu entwickeln gilt. In der Formel der
Kompetenzorientierung werden die Ergebnisse universitiren Lehrens und Lernens in einer hand-
lungsbezogenen Perspektive zuginglich: Kompetenzorientierung fokussiert die Fihigkeiten, Fer-
tigkeiten, Wissensbestinde und Haltungen, die im Prozess des Studierens in der Auseinanderset-
zung mit Wissenschaft und in den verschiedenen universitiren Lernumgebungen erworben
werden konnen, und er6finet einen Deutungshorizont, vor dem Studierende erfahren und reflek-
tieren konnen, welchen individuellen Gebrauch sie von ihrem Wissen und von ihren akademi-
schen Fihigkeiten und Fertigkeiten machen kénnen.
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Bewerten ohne Klausur: Kompetenzorientierte,
semesterbegleitende Leistungsmessung Studierender

RoBERT WILKENS

Zusammenfassung

Im Zentrum des Beitrages steht die Umsetzung von Elementen des formativen Assessments von
Studienleistungen. Durch eine Verschiebung des Fokus weg von Ergebnissen hin zum Prozess
des Lernens entsteht eine neue Lernkultur. Ziel ist es, konkret aufzuzeigen, wie die Methoden des
Lerntagebuchs, des Peer-Feedbacks und des kooperativen Lernens umgesetzt werden. Im Lern-
tagebuch reflektieren die Lernenden vergangene Lernerfahrungen in einem eigenen Text, indem
sie Lernstrategien wie Elaboration, Organisation und Metakognition anwenden. Beim Peer-Feed-
back geben sich die Lernenden gegenseitig Informationen iiber die Diskrepanz zwischen den
aktuell erreichten und den vorhandenen Lernzielen. Das kooperative Lernen wird im Modul durch
die Bildung von Lernteams umgesetzt. Ziel ist die Férderung eines vertieften Verstindnisses
neuer Inhalte durch gegenseitigen Austausch von Meinungen, Ideen und Konzepten und die For-
derung der Lernmotivation durch soziale Eingebundenheit. Aufgabe der Studierenden ist die Pla-
nung und Durchfiihrung eines praxisorientierten Workshops.

Schliisselworter: Formatives Assessment; Lerntagebuch; Peer-Feedback; Kooperative Lernform

Assessment without examination: Competence-oriented, semester-
accompanying performance measurement of students

Abstract

The focus of this article is the implementation of elements of formative academic performance
assessment. By shifting the focus away from a result-oriented methodology towards the process of
learning itself, a new learning culture is achieved. The objective is to specifically demonstrate how
the methods of the learning diary, peer feedback and cooperative learning are implemented. In the
learning diary, students reflect on past learning experiences in their own text by applying learning
strategies such as elaboration, organization and metacognition. With peer feedback, the students
provide each other with information concerning the discrepancy between currently achieved and
presently existing learning goals. Cooperative learning is implemented in the module through the
formation of learning teams. The aim is to promote a deeper understanding of new content
through the mutual exchange of opinions, ideas and concepts and to promote learning motivation
through social integration. The task of the students is to plan and implement a practice-oriented

workshop.
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Keywords: Formative assessment, learning diary, peer feedback, cooperative learning

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag geht es darum, ein Lehrkonzept vorzustellen, in dem die Leistung von
Lehramtsstudierenden nicht summativ am Ende des Moduls z. B. in Form einer Klausur, sondern
formativ — in diesem Fall semesterbegleitend — erhoben wird. Es handelt sich hierbei um das bil-
dungswissenschaftliche Modul Entwicklungspsychologie der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit
der Universitit Leipzig.

Diesem Vorgehen liegt ein Verstindnis zugrunde, welches den Fokus auf die Lernkultur legt,
also den Prozess des Lernens in den Vordergrund stellt. Damit hebt sich das Seminarkonzept
deutlich von klassischer Hochschullehre ab, in der der Schwerpunkt eher auf der Lehrkultur und
den Lernergebnissen liegt. In der Folge wird ein Lehr-Lern-Konzept vorgestellt, welches mafigeb-
lich aus den drei Elementen Lerntagebuch, Peer-Feedback und Kooperatives Lernen besteht. Dieser
Beitrag zielt darauf ab, am konkreten Beispiel aufzuzeigen, wie diese Methoden in der Praxis um-
gesetzt werden.

Zentrales Ziel des bildungswissenschaftlichen Moduls Entwicklungspsychologie ist es, ,gut
zu unterrichten und folglich den Theorie-Praxis-Transfer zu férdern. Theoretische und empiri-
sche Erkenntnisse psychologischer Forschung sollen in einer Weise elaboriert werden, dass vor
dem Hintergrund persénlicher pidagogischer Uberzeugungen handlungsleitende Schlussfolge-
rungen fir die kiinftige Lehrtitigkeit gezogen werden konnen. Diese Implikationen sind hiufig
sehr heterogen und bilden auf diese Weise die Vielfalt der Moglichkeiten , gut zu unterrichten® ab.
Das Modul verfolgt also die Idee, die Pluralitit der Erkenntnisse und deren Schlussfolgerungen zu
vergroflern und gleichzeitig zu individualisieren. Dies lisst sich folgendermafien begriinden: Die
Studierenden nehmen vor dem Hintergrund ihrer individuellen Lernvoraussetzungen und spezi-
fischen Bildungsbiografie das universitire Lernangebot wahr und gelangen auf diese Weise zu
ganz eigenen Implikationen, deren Angemessenheit sich nur im Kontext erschlief3t. Deshalb bie-
tet sich an dieser Stelle eine formative Leistungsmessung an. Hierbei steht der Weg der Erkennt-
nis im Fokus und weniger das Ergebnis. Mithilfe der drei oben bereits genannten Methoden (Lern-
tagebuch, Peer-Feedback und Kooperatives Lernen) soll dieser Weg professionell begleitet und
kriterien-geleitet bewertet werden.

2 Lerntagebuch

Im Lerntagebuch reflektieren die Lernenden vergangene Lernerfahrungen' in einem eigenen, etwa
zwei Seiten langen Text. Dabei gibt es keine verbindliche Darstellungsform, wie sie im wissen-
schaftlichen Kontext iiblich ist. Vielmehr lisst sich ein Tagebucheintrag als Zwiegesprich der
Schreibenden mit sich selbst charakterisieren. In Abbildung 1 wird dies veranschaulicht.

Beim Verfassen eines Lerntagebuchs werden Lernstrategien angewendet, die das Behalten,
den Transfer und das kiinftige Lernen unterstiitzen. (Weinstein und Mayer 1986; Niickles, Hiibner
und Renkl 2009) Es handelt sich dabei um metakognitive, Organisations- und Elaborationsstrate-
gien. In der Folge wird durch die Dozierenden die Qualitit der angewandten Lernstrategien be-
wertet.

1 Imvorliegenden Fall ist dies die Rezeption eines entwicklungspsychologischen Lehrbuchtextes.
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1. Lerntagebucheintrag

Thema: DENKENTWICKLUNG AUS KONSTRUKTIVISTISCHER PERSPEKTIVE

157-164

Assimilation.

Hallo liebes Tagebuch,

Reflexion der/des Grundlagentexte/s (mindestens 1500 und maximal 6000 Zeichen)

Quelle: Siegler, R. S., DelLoache, J. & Eisenberg, N. (2011). Entwicklungspsychologie im Kindes- und
Jugendalter (3. Auflage). Miinchen, Heidelberg: Spektrum, Akademischer Verlag, S. 128-142, S.

heute habe ich einen Text zur geistigen Entwicklung von Kindern gelesen und dabei zwei Theorien
kennengelernt. Einmal handelt es sich um den Ansatz des Schweizer Psychologen Jean Piaget, der
die Kinder als kleine Wissenschaftler sieht, die von sich aus motiviert sind zu lernen. Er
unterscheidet kontinuierliche und diskontinuierliche Entwicklungsprozesse. Zur kontinuierlichen
Entwicklung gehéren die Prozesse Assimilation, Akkommodation und Aquilibration. Wird eine

Information in ein bestehendes kognitives Schema problemlos eingefuigt, spricht man von

Abbildung 1: Ausschnitt aus einem Lerntagebuch

Wichtig fiir eine hohe Lernwirksambkeit ist die regelmiflige Auseinandersetzung mit dem Lern-
stoff und die Unterstiitzung durch Leitfragen (z. B. Niickles, Hiibner, Diimer und Renkl 2010). Die
konkret zur Anwendung kommenden Prompts finden sich in der Tabelle 1 wieder. Diese Darstel-
lung erldutert die Moglichkeiten der Umsetzung der einzelnen Lernstrategien.

Tabelle 1: Prompts fiir das Lerntagebuch

Leitfragen zur Reflexion des Grundlagentextes

Organisation

Benennung und Gliederung
zentraler Inhalte; Kohirenz/
Zusammenhang im Text;
Thematische Einordnung,
Riickverweise

Benennung und Gliederung
zentraler Inhalte — roter
Faden
« Wie kann ich die zentra-
len Inhalte des Textes
benennen und zusam-
menfassen (Fazit)?
+ Wie lasst sich der Tage-
bucheintrag klar und
tibersichtlich gliedern.

Zusammenhang im Text
zwischen einzelnen The-
men/Texten sowie Riickver-
weise auf alte LTBs/themati-
sche Einordnung
« Wie kann ich die einzel-
nen Teile durch Uberlei-
tungen miteinander ver-
kntipfen?
« Wie kann ich die Inhalte
thematisch einordnen?

Elaboration
Verkntipfung mit eigenen
Erfahrungen, Beispielen
oder Vorwissen

« Welche Beispiele fallen
mir zum Stoff ein, die
mein Verstandnis ver-
bessern?

Welche Beziige zu mei-

nem Vorwissen kann ich

finden? (Kenntnisse aus

Studium, Praktika, eige-

ner Schulzeit)

« Uber welche Erfahrun-
gen verfuige ich, mit
denen ich die vorgestell-
ten Theorien/Konzepte/
Modelle verdeutlichen
kénnte?

Elaboration Il
Relevanz fiir die pidagogi-
sche Praxis

« Wo und wie kann ich die
vorgestellten Theorien/
Konzepte/Modelle in
der pddagogischen
Praxis anwenden und
nutzbar machen?

Wo sehe ich fiir mich
persénlich jetzt oder in
Zukunft Relevanz?

Metakognition

Neues Wissen, Verstandnis-
schwierigkeiten, nachste
Schritte

Neues und Bekanntes
« Welche Lerninhalte
waren neu fiir mich und
mit welchen Inhalten
konnte ich mein bisheri-
ges Wissen festigen?

Verstindnisschwierigkeiten
und offene Fragen
« Wo habe ich Verstind-
nisschwierigkeiten und
welche Fragen sind noch
offen?

Nichste Schritte
« Was werde ich als
Nichstes tun, um
offene Fragen und
Unverstandenes zu kli-
ren bzw. um die Inhalte
weiter zu vertiefen?
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3 Peer-Feedback

Zweite Sdule des Seminarkonzeptes ist das Peer-Feedback. Ziel ist es, dass sich Lernende gegensei-
tig Informationen tiber die Diskrepanz zwischen dem aktuell erreichten Lernstand und den be-
stehenden Lernzielen geben, diese interpretieren und nutzen (Black und William 2009). Dies fiihrt
zu einer konstruktiven Auseinandersetzung mit Lernzielen, -inhalten und Bewertungskriterien.
Gleichzeitig wird das Geben von Feedback auch spiter im Alltag als Lehrperson eine Kernaufgabe
sein, fiir das die Lernenden wichtige Impulse bekommen.
Ein lernforderliches Feedback sollte in Anlehnung an Hattie und Timperley (2007) moglichst
drei Fragen beantworten:
1. Was war das Ziel beim Verfassen des Lerntagebucheintrags? Welche Kriterien fiir einen guten
Eintrag liegen zugrunde? (Where to go?)
2. Wie ist die Umsetzung gelungen? Wie ist der Lernstand bzw. -fortschritt? Welche Stirken und
Schwichen gibt es? (How are you going?)
3. Welche Moglichkeiten der Verbesserung sehe ich? Welche Strategien oder Tipps kann ich an
die Hand geben, damit ein Lernfortschritt erreicht werden kann. (How to next?)

« Dabei gelten folgende Formulierungsregeln: Das Feedback soll klar und leicht verstind-
lich, wertschitzend (z.B. indem der Peer personlich angesprochen wird), sachlich und
nicht auf die Person bezogen und so konkret wie moglich (prizise Beispiele, Vorschlige,
Argumente) sein.

« Am Semesteranfang sucht sich jeder Teilnehmende einen Peer aus seinem Lernteam
(s.u.). Die so entstandenen Gruppen bleiben {iber das Semester hinweg bestehen. Das
Peer-Feedback wird mittels eines Onlinetools erstellt. Dabei ist es zunichst die Aufgabe,
die Umsetzung der Lernstrategien mittels eines Fragebogens auf einer sechsstufigen
Skala einzuschitzen. Im zweiten Schritt gibt der Peer ein ausfiihrliches schriftliches Feed-
back. Auf der Grundlage seiner diagnostischen Einschitzung im Fragebogen werden ihm
dabei automatisch Formulierungshilfen vorgeschlagen. Insgesamt wird auf drei von sechs
Lerntagebucheintrigen ein Feedback gegeben.

4 Kooperatives Lernen

Das kooperative Lernen wird im Seminarkonzept unter anderem durch das Bilden von Lernteams
umgesetzt. Ziele sind die Férderung eines vertieften Verstindnisses neuer Inhalte durch gegensei-
tigen Austausch von Meinungen, Ideen und Konzepten, der Aufbau sozialer Kompetenzen und
kooperativer Fertigkeiten sowie die Férderung der Lernmotivation durch soziale Eingebundenheit
(Ryan und Deci 2008). Die Wirksambkeit dieser Lernform ist vielfiltig belegt (z. B. Hattie und Yates
2015; Gillies 2016). Aufgabe der Studierenden ist die Planung und Durchfiihrung eines praxis-
orientierten Workshops, der kriteriengeleitet von den Kommilitonen und dem Dozierenden evalu-
iert wird.

Dazu fixieren die Studierenden die Planung schriftlich, indem sie den Zusammenhang von
Zielen, Inhalten und Methoden darlegen. Hierbei sollen sie teilnehmendenorientiert vorgehen,
also auf Differenzierung, Adaptivitit und kognitive Aktivierung achten.

Im Workshop geht es um die kollegiale Auseinandersetzung mit den zentralen Aussagen der
Grundlagen- und Vertiefungsliteratur, das Herausarbeiten der Relevanz der Thematik fiir die Un-
terrichtspraxis und die Gelegenheit zur Ubung als kiinftige Lehrperson.

Empirische Begleitungen des Seminarkonzeptes und Lehrveranstaltungsevaluationen erga-
ben ein erfreuliches Bild. So schitzten beispielsweise die Studierenden ihre Lehrkompetenz am
Ende des Semesters hoher ein als zu Beginn (Saalbach, Biirgermeister, Wilkens, Schneider, Bie-
wald, Leuthold et al. 2017). Die Studierenden sind zudem fiir die einzelnen Seminareinheiten sehr
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gut vorbereitet und erreichen gute bis sehr gute Leistungen. Ein Nachteil ist der erhchte Korrektur-
aufwand. Ein Vergleich von Leistungsdaten mit summativen Priifverfahren steht jedoch noch aus.
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Lehr- und Lernerfolge sind planbar — mit dem elektronischen
Lehrveranstaltungsplaner Lehren und Lernen effektiver
planen

HEIKE SEEHAGEN-MARX, MANDI STRAMBOWSKI, KERRIN RIEWERTS

Zusammenfassung

Die eigene Lehre einfach planen, sodass die Lernziele, die Studierendenaktivititen und die Prifungs-
formen, wie z. B. Klausuren oder Peer-Feedback aufeinander abgestimmt sind? Dank des elektro-
nischen Lehrveranstaltungsplaners, kurz eLP, ist eine strukturierte Planung der Lehre auch ohne
viel Vorerfahrung moglich. Denn dieser fithrt Lehrende Schritt fiir Schritt durch die einzelnen
Phasen der Lehrveranstaltungsplanung. Mithin ermdglicht er nahezu spielerisch den ,,Shift from
Teaching to Learning® (Barr und Tagg 1995; vgl. Kreulich, Dellmann, Schutz, Harth und Zwing-
mann 2016), da sowohl der Lehrprozess als solcher als auch der Lernprozess der Studierenden in
den Fokus genommen wird.

Im vorliegenden Beitrag werden der eLP mit seinen vielseitigen Moglichkeiten prisentiert
und Einsatzszenarien vorgestellt. Dazu wird von den Autorinnen aus drei Universititen ein Ein-
blick gegeben, wie der eLP dort genutzt wird. Es werden Ableitungen gezogen, welche Punkte bei
der Einfithrung an der eigenen Hochschule forderlich waren.

Schliisselworter: Lehrveranstaltungsplanung; Elektronischer Lehrveranstaltungsplaner;
Constructive Alignment; Lehrideen; open educational resources

Teaching and learning success can be plannable — Plan teaching and learning
more effectively with the electronic course planner

Abstract

Easily plan your own teaching so that the learning goals, student activities and forms of examina-
tion, such as exams or peer feedback, are coordinated? Thanks to the electronic course planner,
eLP, a short, structured planning of teaching is possible even without much previous experience. It
guides lecturers step by step through the individual phases of course planning. It thus enables the
"Shift from Teaching to Learning" (Barr and Tagg 1995 cf. Kreulich, Dellmann, Schutz, Harth and
Zwingmann 2016) in an almost playful way, since both the teaching process as such and the learn-
ing process of the students are focused on.

This article presents the eLP with its versatile possibilities and introduces application scenar-
ios. The authors from three universities give an insight into how the eLP is used there. They draw
conclusions about which points were beneficial for the introduction at their own university.
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Keywords: Course planning; Electronic course planner; Constructive Alignment; teaching ideas;
open educational resources

1 Der elektronische Lehrveranstaltungsplaner (eLP)

Der elektronische Lehrveranstaltungsplaner (eLP) wurde 2017 zur Unterstiitzung und Forderung einer
kompetenzorientierten Lehre an der Bergischen Universitit Wuppertal entwickelt. Seitdem wird
die webbasierte open source-Applikation bereits von vielen weiteren Hochschulen eingesetzt.

Im Mittelpunkt der didaktischen Entwicklung steht die kompetenzorientierte Lehrveranstal-
tungsplanung, nach dem Konzept des Constructive Alignment von John Biggs (vgl. Biggs und Tang
2007). Dieser sieht die enge Verbindung der drei Kernelemente Lernziele, Lehr-/Lernaktivititen
und Priifungen vor. Im Sinne des Constructive Alignment beginnt die Planung mit den konkreten
Lernzielen, also dem, was die Studierenden am Ende der Lehrveranstaltung kénnen sollen. In
einem nichsten Schritt werden die zu den Lernzielen passenden Lernaktivititen festgelegt und
iiberlegt, in welcher Form die Lernziele iiberpriift werden kénnen. Dieses Zusammenspiel kann
fiir Lehrende sehr herausfordernd sein.

Die Schliisselrolle fiir jede kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung nimmt das Fest-
legen der Lernziele ein, welche fiir die gesamte Lehrveranstaltung sowie fiir die einzelnen Lern-
einheiten eindeutig definiert werden. Es ist die Aufgabe der Lehrenden, darauf zu achten, dass die
Lernziele realistisch (Kénnen die Studierenden dieses Lernziel innerhalb der vorgegebenen Zeit
und mit ihrem Vorwissen erreichen?) und tiberpriifbar sind (Muss wirklich jedes Lernziel abge-
priift werden?). Hilfreich sind hierbei die verschiedenen Taxonomiemodelle (vgl. Bloom 1956; An-
derson und Krathwohl 2001; Fink 2013 u.a.), welche die Einordnung der Lernziele in Taxonomie-
stufen erméglichen und die die Lehrenden bei der Formulierung, Uberpriifung und Realisierung
der Lernziele unterstiitzen kénnen. Besonders bei der Planung und Erprobung neuer Lehr-Lern-
Konzepte bietet der eLP so beispielsweise die Moglichkeit sich zu vergewissern, dass in ihrer Pla-
nung neben der kognitiven auch weitere Lernebenen angesprochen und unterschiedliche Arten
des Lernens begiinstigt werden.

Ein weiteres Kernelement einer Lehrveranstaltungsplanung bildet die Ableitung der Lehr-/
Lernaktivitit. Zur Erreichung des Lernziels ursichlich, verdeutlicht sie den Lernenden, was mit-
tels welcher Aktivitit (z. B. Anwenden, Erkliren, Analysieren) zu lernen ist. Insbesondere prakti-
sche, kontextbasierte und selbstreflektierende Lernaktivititen unterstiitzen dabei, das Wissen bzw.
die Kompetenzen der Studierenden aktiv zu fordern und diese auf die Priifungen vorzubereiten.

Die Priifungen, als drittes Kernelement im Konzept des Constructive Alignment, werden idea-
lerweise immer mit Blick auf die intendierten Lernziele konzipiert. Auf diese Weise kann iiber-
priift werden, ob die Studierenden die intendierten Lernziele erreicht haben. Aufgrund der Prii-
fungsvorgaben in den Priifungsordnungen der jeweiligen Hochschulen ist dies nicht immer
einfach umsetzbar.

Wie kann nun der eLP Lehrende bei ihrer Lehrveranstaltungsplanung unterstiitzen? Fiir die
Lernzielformulierung kénnen Lehrende im eLP aus den dargestellten Lernzieltaxonomien dieje-
nige auswihlen, die ihnen fiir ihre Planung am schliissigsten erscheint. Die Lernziele bauen bei
einigen der Taxonomiemodelle in einer hierarchischen Ordnung nach schliissigem Schwierig-
keitsgrad aufeinander auf und/oder verschrinken sich sinnhaft ineinander (vgl. Fink 2013). Insbe-
sondere die zu jeder Stufe im eLP vorgegebenen Verben (sog. Operatoren) erleichtern die Lernziel-
formulierung und damit die didaktische Planung einer Veranstaltung mafigeblich. In einem
nichsten Schritt lassen sich passende Lernaktivititen planen, denn der eLP bietet einen Fundus
an (digitalen) didaktischen Methoden, aus denen die Lehrenden die fiir sich passenden auswihlen
konnen. Angesichts dieser Methodenvielfalt sind weitere inspirierende Priifungsformen in der
Planung des eLP.

die hochschullehre 2020



Lehr- und Lernerfolge sind planbar — mit dem elektronischen Lehrveranstaltungsplaner Lehren und Lernen effektiver
506 planen

Ein weiterer Mehrwert des eLP liegt darin, dass er die Lehrenden einerseits konkret durch
Angebote auf den beschriebenen Ebenen in der Planung unterstiitzt (z. B. Mentipunkt ,Taxono-
mie*) und sie andererseits durch weitere Funktionen auch die eigene Sicht auf ihre Lehre tiberprii-
fen und reflektieren kénnen (z. B. unter ,Reflexion“ und ,Notizen®).

Damit die Lehrenden innerhalb ihrer Lehrveranstaltungsplanung analysieren kénnen, welche
Stufen der von ihnen verwendeten Taxonomie von ihnen beriicksichtigt wurden, erméglicht der
Meniipunkt ,Taxonomie“ einen Uberblick iiber die gewiinschten, geplanten und erreichten Taxo-
nomiestufen sowie iiber die Hiufigkeit der jeweils ausgewdhlten Stufe. Zeigt sich hier eine Dis-
krepanz, die sich beispielsweise in der Praxis zwischen Lernzielplanung und Lernergebnissen wi-
derspiegelt, so konnen einzelne Termine direkt angesteuert werden, um die Taxonomiestufen und
Lernaktivitit unter MafRgabe neuer Erkenntnisse erneut zu planen. Je nach Ziel der Lehrveranstal-
tung miissen nicht alle Taxonomieebenen abgebildet werden. Vielmehr unterstiitzt der elektroni-
sche Lehrveranstaltungsplaner Lehrende dabei, in der Vielfalt der Méglichkeiten der Lehrplanung
einen Uberblick zu behalten und sich auf das didaktische Setting zu fokussieren.

Der Meniipunkt ,inhaltliche Planung“ wird durch weitere Optionen abgerundet. Die ,Res-
sourcen” bieten die Moglichkeit der Verlinkung von diversen Lerninhalten und erlauben in die-
sem Zusammenhang den direkten Zugriff auf Inhalte aus einer Cloud bzw. dem Intranet. Erste
Gedanken nach einer terminierten Lernphase kénnen Lehrende in dem Notizfeld festhalten. Eine
weitere lernwirksame Funktion des eLP ergibt sich durch die Verlinkung zu einer Umfrage- bzw.
Feedback-Applikation.

Richtungsleitend ist ebenfalls der Mentipunkt ,Export“ fiir die Realisierung und Transparenz
der eigenen Lehre von zentraler Bedeutung. Das Menii beinhaltet einen Uberblick iiber alle Kate-
gorien des Lehrplans, welche nach den Wiinschen und Planungseingaben der Lehrenden ausge-
wihlt und als PDF- bzw. Textdokument oder JSON-Datei gespeichert werden kénnen. Dabei ist es
moglich, einzelne Termine sowie die vollstindige Lehrplanung fiir das ganze Semester zu expor-
tieren. Neben dem Lehrplan fiir die Lehrenden kann in gleicher Weise ein Lernplan fiir die Studie-
renden erzeugt werden, der beispielsweise als Handreichung zu Beginn einer Lehrveranstaltung
verteilt wird. Dieser bedeutende Schritt in der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden
fithrt zu einer lernwirksamen Transparenz (vgl. Hattie 2015) der Erwartungen beziiglich der Lern-
ziele, Lernaktivititen und Priifungen.

2  Beispiele des Einsatzes aus verschiedenen Hochschulen

21  Bergische Universitit Wuppertal

Die kompetenzorientierte Planung und Realisierung von digitalgestiitzten Lehrveranstaltungsfor-
maten mit dem eLP ist an der Bergischen Universitit Wuppertal (BUW) von zunehmender Bedeu-
tung. Neben einer fachiibergreifenden Nutzung in der Lehre (Seehagen-Marx und Wagner 2019)
wird der eLP auch in das Qualifizierungsprogramm Digital Instructor' sowie im Zertifizierungspro-
gramm der ,Hochschuldidaktik* eingebunden. Im Fokus der Qualifizierung erwerben die Teilneh-
menden neben Kenntnissen und Fihigkeiten zum digitalgestiitzten Lehren und Lernen auch das
Wissen iiber eine kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung, Realisierung und Evaluation
mit dem eLP.

Als besonders lernwirksam zeigt sich der eLP in den lehramtsbezogenen Studienfichern. In
verschiedenen Seminaren, die bislang an der Bergischen Universitit Wuppertal durchgefithrt wur-
den, duflerten die Studierenden mit dem Berufsziel Lehrerin/Lehrer, dass sie bislang keine ausrei-
chenden Medienkompetenzen erworben haben. Zur Unterstiitzung und Férderung der eigenen
Lernprozesse wurde ein hybrides Lernarrangement, bestehend aus Selbstlernaktivititen im virtu-

1 https://www.bundle.uni-wuppertal.de/de/qualifizierungsprogramm-digital-instructor.html
2 https://www.gustaw.uni-wuppertal.de/termine/ansicht/artikel/2018/10/30/342-
informationsveranstaltung-sape.html
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ellen eLP-Lernraum, der Produktion von Lernmedien (vgl. Zorn, Seehagen-Marx, Auwirter und
Kriiger 2013) als Inverted-Classroom-Lernszenario (vgl. Golubski, Arnold, Grimm und Seehagen-
Marx 2018) sowie der didaktischen Einordnung mit dem eLP konzipiert. Die angehenden Lehre-
rinnen und Lehrer kénnen so eigenverantwortlich ihre Kompetenzen wihrend des Studiums auf-
bauen und den eLP auch noch nach dem Studium nutzen. Ein Transfer und die Verstetigung des
eLP fiir die lehramtsbezogenen Studienficher, aber auch fiir andere Studienficher, ist angestrebt.
Weiterhin wird der eLP als erklirendes Werkzeug in der Beratung durch die Fakultitsbeauftragten
des BU:NDLE-Netzwerks (Bergische Universitit: Netzwerk Digitalisierung Lehre) genutzt. Diese
unterstiitzen Lehrende, mithilfe der eLP-Planungsfunktionen digitalgestiitzte Lehrveranstaltun-
gen zu gestalten.

2.2 Universitit Leipzig

Der eLP wurde bisher dreimal innerhalb der hochschuldidaktischen WERKSTATT, einer zweitgi-
gen Veranstaltung zur gemeinsamen Lehrveranstaltungsplanung sichsischer Lehrender an der
Universitdt Leipzig vorgestellt (vgl. Neumann, Vissiennon, Rada und Beyer 2018). Da eine gute
Planung einen wesentlichen Grundstein fiir eine gelungene Lehrveranstaltung legt und das For-
mulieren von Lehr- und Lernzielen auf verschiedenen Kompetenzebenen viele Lehrende vor eine
Herausforderung stellt, wurde der eLP von den an der WERKSTATT? teilnehmenden Lehrenden
jeweils durchweg positiv aufgenommen. Vor allem die Moglichkeit, nach einem selbstgewidhlten
Kompetenzmodell die dort bereits hinterlegten Verben bei der Planung der Lernaktivititen ankli-
cken zu kénnen, wurde als Bereicherung empfunden. Auch das konkrete Befassen mit den eige-
nen Lehr- und daraus resultierenden Lernzielen wurde positiv hervorgehoben. In Leipzig werden
derzeit Uberlegungen angestellt, den fertigen Lehrplan, neben der Moglichkeit des Exportierens
als PDF-Dokument, in einer Excel-Tabelle unter Beriicksichtigung der ZIM-Formel in einem
Strukturaufriss anzeigen zu lassen. Des Weiteren steht zur Disposition, den eLP im Modul 1 des
Sichsischen Hochschuldidaktikzertifikates* vorzustellen, um mehr Lehrende iiber dessen Mog-
lichkeiten zu informieren.

2.3 Universitit Bielefeld

Neben Workshops zur Einfithrung des eLP im Rahmen des Personalentwicklungsprogramms
Lehre, an denen alle Lehrenden der Universitit Bielefeld teilnehmen kénnen, wird dieses Tool im
Grundlagenmodul des Bielefelder Zertifikats fiir Hochschullehre eingesetzt. Die Teilnehmenden
lernen hier im ersten Workshop die Grundziige der Lehrveranstaltungsplanung kennen. Um das
grofle Ganze der Lehrveranstaltung in den Blick zu nehmen, werden die Teilnehmenden aufgefor-
dert, sich zu iiberlegen, was die Studierenden nach drei bis fiinf Jahren nach ihrer Lehrveranstal-
tung noch wissen und/oder konnen sollten. Von diesem tibergeordneten Lernziel leiten die Leh-
renden weitere Lernziele ab, binden anhand des Geriists des Constructive Alignment passende
Aktivititen ein und konzipieren dazu sinnvolle Riickmeldeaufgaben und Priifungsformen. In die-
sem Zusammenhang bekommen die Teilnehmenden eine Einfithrung in den eLP. Im zweiten
Workshop (sechs Wochen spiter) erarbeiten die Lehrenden einen Veranstaltungsleitfaden (sog.
Syllabus). Je nachdem wie technikaffin die Lehrenden sind, wird dieser Leitfaden komplett im eLP
erstellt oder auch nur Teile davon. Als sehr hilfreich werden die Verkniipfungen der Kernelemente
im eLP sowie die umfangreichen Vorschlige fiir Lernaktivititen und Priifungsformen von den
Lehrenden beschrieben. Diese Lehr-/Lernmethoden werden in der Infothek des eLP beschrieben
und gezeigt, welche Taxonomiestufen sich durch diese Methoden erreichen lassen.

3 https://www.stil.uni-leipzig.de/teilprojekte/laboruniversitat/werkstatt/
4 https://www.hd-sachsen.de/web/page.php?id=1179 und https://www.uni-leipzig.de/+hd
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3  Schlussfolgerungen und Ausblick

Der elektronische Lehrveranstaltungsplaner kann als ein kompetenzorientiertes Metawerkzeug
zur sorgfiltigen Vorbereitung, Planung und Durchfithrung von Lehrveranstaltungen angesehen
werden. Dabei unterstiitzt und fordert das didaktische Design des eLP im Wesentlichen vier Ein-
satzszenarien:
« Lehrveranstaltungen nach dem Konzept des Constructive Alignment planen, realisieren und
reflektieren
+ Lehrideen mit Kolleginnen und Kollegen teilen und optimieren
« Studierenden einen Lernplan bereitstellen, um Transparenz zu erzeugen und somit die Moti-
vation lernwirksam zu férdern
« als Beratungstool zur Unterstiitzung und Férderung der digitalgestiitzten Lehre.

Die geplanten Weiterentwicklungen sind zum einen Schnittstellen zu Moodle und zum anderen
weitere Applikationen zu entwickeln, beispielsweise um einen Transfer zwischen den Priifungs-
aufgaben im eLP und dem Fragenpool in Moodle herzustellen. Von grofler Bedeutung fiir Lehrende
und Lernende ist die individuelle Einbindung der Planung und Evaluation aller Lehrveranstaltun-
gen in sogenannte Lehr-/Lernportfolios. Thren Mehrwert haben die Portfolios unter anderem
durch die Visualisierung der eigenen Kompetenzen und Entwicklungen. Diese Kompetenzentwick-
lungen konnen nach Bedarf auch in Bewerbungsverfahren eingebunden werden. Im Weiteren sol-
len in der Infothek neben fachspezifischen auch hochschulspezifische Informationen bereitge-
stellt werden. Dabei werden vielfiltige OER-Angebote thematisiert eingebunden, die durch eine
Auswahl (Filter) strukturiert auswihlbar sind. Die Funktionalitit des eLP, Lehr-Lern-Szenarien
und ihre Inhalte systematisch zu filtern, auffindbar zu machen und zu ordnen, spielt auch bei der
Erstellung einer hochschuleigenen OER-Plattform eine Rolle. Hier kann der eLP unter anderem
als Suchmaske und Schnittstelle fiir die Content-Struktur dienen.
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Zusammenfassung

Design-Based Research (DBR) ist eine Methodologie zur Verbesserung der Qualitit von Lernen und
Lehren. Das zyklisch-iterative Vorgehen zielt auf die Losung eines konkreten Bildungsproblems
und die Ableitung generalisierbarer Erkenntnisse in Form von Design-Prinzipien. Vier DBR-Pro-
jekte aus unterschiedlichen Fachdisziplinen werden vorgestellt und die Frage der Generalisierbar-
keit der Projekterkenntnisse und deren Relevanz fiir die Qualititsentwicklung von Studium und
Lehre diskutiert. In allen Projekten zeigt sich ein Generalisierungspotenzial, es fehlen weitere Eva-
luationsschritte. Mangelnde Ressourcen oder strukturelle Verinderungen fithrten zur Beendigung
einiger DBR-Projekte vor abschliefRender Designanpassung und Erprobung.

Schliisselworter: Design-Based Research; Generalisierbarkeit; Qualititsentwicklung, Hochschule

Quality development in higher education and Design-Based Research

Abstract

Design-Based Research (DBR) is a methodology to improve the quality of learning and teaching in
education. After identifying and analysing a problem, a prototyp solution is developed, tested and
refined in practice in iterative cycles. Design principles are produced to enhance solution imple-
mentation. We present four DBR projects from different disciplines and discuss the generalizabil-
ity of the results and their relevance for the quality development in higher education. We identified
a potential for generalizability in all projects, further evaluation steps are missing. A lack of re-
sources or structural changes within the presented projects may lead to an early termination with-
out a final design refinement and an implementation of design principles.

Keywords: Design-Based Research; generalizability; quality development; higher education

1 Einleitung

Design-Based Research (DBR) ist ein methodologischer Ansatz, um die Qualitit von Lernen und
Lehren zu verbessern. Ziel ist es, eine Intervention zu entwickeln und ihre Wirkweise zu verste-
hen (Raatz 2016; Euler 2014). Neben der Problemldsung in einem spezifischen Kontext wird ange-
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strebt, {ibertragbare Aussagen, sogenannte Design-Prinzipien, abzuleiten (Raatz 2016). Diese kon-
nen sowohl die Intervention selbst als auch ihre Entwicklung betreffen. Das DBR-Modell von
McKenny und Reeves (2019) beschreibt eine zyklisch-iterative Struktur und gliedert den DBR-Pro-
zess in drei Hauptphasen (vgl. Abbildung 1).

Implementierung und Verbreitung

! ! ! !

Analyse Entwurf Evaluation Reifer werdende
, Intervention
k Theoretisches
Exploration Konstruktion Reflexion » Verstandnis

[ 1 1 )

Abbildung 1: Generisches DBR-Modell von McKenney und Reeves (2019), 83

Das zyklisch-iterative Vorgehen fiithrt zur Reifung der Intervention in einem spezifischen Kontext,
verbessert diese und fordert das theoretische Verstindnis fiir das Bildungsproblem und seinen
Rahmen. Unterschiedliche Designalternativen werden gegeneinander abgewogen und die gewihlte
Intervention praktisch und theoretisch begriindet. AnschliefSend kann sie aus dem spezifischen
Kontext heraus breiter angewandt und ggf. weiterentwickelt werden und so zu generalisierbaren
Aussagen fiihren.

DBR teilt Merkmale mit anderen hochschuldidaktischen Forschungsansitzen, insbesondere
dem Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (Reinmann 2018). Dessen Weg und Ziel sind,
dass sich Hochschullehrende mit ihrer eigenen Fachlehre und dem Lernen der Studierenden wis-
senschaftlich befassen, indem sie einzelne Phinomene in der Lehre untersuchen und/oder syste-
matisch reflektieren (Huber 2014; Reinmann 2018). Anders als DBR ist SoTL methodologisch
nicht festgelegt und lisst zudem offenere Fragestellungen zu. Soweit sich SoTL aber mit Fragen
hinsichtlich ,didaktischer Innovationen“ (Szczyrba 2016, 108) befasst, entspricht das nahezu der
Ausgangssituation von DBR (Reinmann 2018). DBR kann somit die Methodologie innerhalb von
SoTL sein.

Die Autoren und Autorinnen dieses Beitrages sind Studierende im Masterstudiengang Higher
Education am Hamburger Zentrum fiir Universitires Lehren und Lernen und stammen aus ver-
schiedenen Fachwissenschaften: Gesundheits-, Wirtschafts-, Ingenieur- und Rechtswissenschaf-
ten. Alle Studierenden fithren im Rahmen des Studiengangs ein eigenes DBR-Projekt in ihrem
Berufsumfeld durch. Die hier beschriebenen DBR-Projekte fanden in der eigenen Lehre bzw. in
laufenden Projekten statt und lassen sich damit auch in den SoTL-Ansatz einordnen.

Die folgenden Beschreibungen geben verschiedene Projektstadien wieder. Teilweise haben die
Projekte mehrere DBR-Zyklen durchlaufen, teilweise beschrinkt sich die Durchfithrung auf Teil-
ausschnitte des DBR-Prozesses, sodass die daraus abzuleitenden theoretischen Erkenntnisse limi-
tiert sind.
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2 Einzelbeitrige

21  Kompetenzentwicklung von Studierenden in den Wirtschaftswissenschaften
Das DBR-Projekt wurde an zwei Hochschulen in Deutschland durchgefiihrt. Anlass war die Be-
obachtung, dass Studierende der Wirtschaftswissenschaften besonders dann schlechtere Leistun-
gen in ihrem Studium hervorbringen, wenn die Mathematikkompetenzen zu Beginn des Studiums
im Vergleich innerhalb des Studienganges schlechter ausgebildet sind. Es wurde vermutet, dass
sich die mathematischen Fihigkeiten entscheidend auf die Leistungen im Studium auswirken.
Vorausgehend wurde fiir bereits abgeschlossene Studienabsolvierende die Durchschnittsnote
Mathematik mit der Studienabschlussnote korreliert und eine vergleichsweise hohe positive
Korrelation berechnet; im Anschluss wurden Regressionsanalysen mit verschiedenen Kontrollva-
riablen wie Alter, Geschlecht, Abiturnote oder Studiendauer durchgefiihrt. Bei allen Regressions-
analysen konnte festgestellt werden, dass die Mathematiknoten den gréfiten Einfluss auf die Stu-
dienabschlussnote besaflen, sodass die urspriingliche Vermutung, die Mathematikkompetenz
wirke sich entscheidend auf den Studienerfolg aus, nahegelegt werden konnte (Fahrner und Wolf
2019a).

21.1 Methoden und Ergebnisse

Auf Basis der beschriebenen statistischen Analysen wurde ein DBR-Projekt angestofien und der
Fokus auf die Mathematikmodule gelegt. Es handelte sich in dem zweijihrigen Verlauf um die
schrittweise konzeptionelle Anpassung quantitativer Module (Lehr- und Lernziele, Methoden, di-
daktische Passung insgesamt). Fiir den ersten Mesozyklus wurden zunichst Interventionen in
einem Modul neu geplant. Hierzu wurden Lehr- und Lernziele eines zusitzlichen Einfithrungs-
moduls Mathematik didaktisch neu entwickelt. Es wurde nach Methoden gesucht, die sich beson-
ders dazu eignen, bei unterschiedlichen Kompetenzen der teilnehmenden Studierenden sowohl
fachliche als auch tiberfachliche Kompetenzen zu férdern. Um der Diversitit der Studierenden
innerhalb des Moduls gerecht zu werden, war es sinnvoll, verschiedene Lehrmethoden anzuwen-
den, um den Studierenden unterschiedliche Zuginge zu bieten (Auferkorte-Michaelis und Linde
2018).

Nach ausfiihrlichen Diskussionen zu fachlichen und tiberfachlichen Kompetenzen wurde ne-
ben anderen in der Vergangenheit beriicksichtigten Methoden zusitzlich die sokratische Methode
als sinnvoll fiir den Einsatz erachtet. Die sokratische Methode zielt darauf ab, zu einer gesicherten
begrifflichen Erkenntnis einer Sache zu gelangen. Als gesicherte begriffliche Erkenntnis einer
Sache wird dabei dasjenige verstanden, was dieser Sache notwendig zukommt (etwa, dass die Win-
kelsumme eines jeden Vierecks 360 Grad betragt). Um diese Erkenntnis zu erlangen, fordert die
Lehrperson die Lernenden auf, sich zu der untersuchten Problematik gemaf ihren eigenen Vor-
kenntnissen zu duflern. Die Lehrperson greift die Aussagen der Lernenden auf und versucht, mit-
tels regressiver Abstraktion die Voraussetzungen, auf welchen die jeweiligen Aussagen aufbauen,
herauszufinden. Durch fortwihrendes Hinterfragen der Voraussetzungen soll schlieflich das Er-
kenntnisziel erreicht werden (ausfithrlich zur sokratischen Methode vgl. bspw. Kanakis 1997). Es
wurde vermutet, dass die sokratische Methode als Lehrmethode in mathematischen Seminaren
gewinnbringend fiir Studierende eingesetzt werden kann, da mathematische Losungen hier
grundsitzlich nicht vorgegeben, sondern im Gesprich mit den Studierenden erarbeitet werden,
sodass fachliche Kompetenzen, aber auch tiberfachliche Kompetenzen, wie bspw. Selbst- und
Methodenkompetenzen, geférdert werden.

Da die Losungen mathematischer Aufgaben im Diskurs erarbeitet werden, kann mit der Me-
thode besonders gut auf unterschiedliche Eingangskompetenzen reagiert werden, die sich je nach
Gruppenzusammensetzung unterscheiden. Die Dozierenden waren angehalten, die sokratische
Methode und vor allem die mit ihr verbundene, iibergeordnete Haltung wihrend des gesamten
Semesterverlaufes beizubehalten. Das bedeutete, eine durchgehende Offenheit studentischen
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Fragen gegeniiber zu bewahren und durch Hinterfragen und Erforschen das jeweils vorhandene
Wissen zu ergriinden und neue Erkenntnisprozesse anzustof3en.

Nach Abschluss des Semesters wurden Interviews mit Studierenden und dem Dozierenden
gefiihrt, die insbesondere nach der Ausbildung sowohl fachlicher als auch tiberfachlicher Kompe-
tenzen fragten. Eine qualitative Inhaltsanalyse der Interviews ergab, dass sich besonders die sokra-
tische Methode positiv auf fachliche und tiberfachliche Kompetenzen im Rahmen des untersuch-
ten Mathematikkurses auswirkte (Fahrner und Wolf 2019b).

Im zweiten Mesozyklus erfolgte die Konzentration auf die Beriicksichtigung der sokratischen
Methode im didaktischen Design aller sechs zu verindernden Mathematikmodule. Nach Ab-
schluss des Semesters wurde eine quantitative Analyse durchgefiihrt. Es wurden von 38 Studie-
renden aus sechs verschiedenen Mathematikkursen im Rahmen von Bachelor-Studiengdngen je-
weils zwei Fragebogen ausgefiillt. Durch statistische Analysen konnte nahegelegt werden, dass
sowohl fachliche als auch iiberfachliche Kompetenzen aus der Perspektive der Studierenden und
Lehrenden durch die sokratische Methode in besonderem Mafle gefordert wurden (Fahrner, Wolf
und Liideke 2020).

21.2 Generalisierbarkeit der Ergebnisse

Aus den durchgefiihrten qualitativen und quantitativen Untersuchungen lisst sich schon jetzt ein
sinnvoller Einsatz der sokratischen Methode als Lehrmethode zum fachlichen und tiberfachlichen
Kompetenzerwerb in Mathematikmodulen folgern. Eine finale Analyse zusitzlich zur Selbstein-
schitzung kann durchgefithrt werden, wenn die Studierenden das Studium abgeschlossen haben
und alle Studienergebnisse vorliegen.

Neben dem Einsatz der sokratischen Methode in der Mathematik erscheint eine Ubertragbar-
keit auf verschiedene Lehrkontexte moglich. In den Analysen gab es Hinweise, dass die sokra-
tische Lehrmethode gewinnbringend fuir die Ausbildung tiberfachlicher Kompetenzen einsetzbar
ist. Daher erscheint es als sehr wahrscheinlich, dass der Einsatz der sokratischen Lehrmethode
auch auflerhalb der mathematischen Ficher verkniipft mit dann neu zu definierenden fachlichen
Kompetenzen ebenfalls einen positiven Einfluss auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden
haben kann. Die sokratische Methode wurde in dem hier beschriebenen Projekt lediglich in Klein-
gruppen angewandt. Im Rahmen eines weiteren Projektes konnte die Nuitzlichkeit der sokra-
tischen Lehrmethode auch bei groferen Gruppen in unterschiedlichen Veranstaltungsformaten
untersucht werden.

2.2 Adaption einer Prisenzschulung fiir rechtliche Betreuerinnen und Betreuer an ein
Blended-Learning-Format

In Deutschland werden 1,3 Millionen Menschen rechtlich betreut, davon rund 40 % von Berufsbe-
treuerinnen und -betreuern. Fiir diese Tatigkeit gibt es derzeit keine Berufs- oder Ausbildungsord-
nung. In der Regel besteht eine Qualifikation in Form einer fachfremden Ausbildung (52 %) und/
oder eines fachfremden Studiums (73 %). Ein spezifisches Studium Betreuung (Bachelor oder wei-
terbildender Master) wurde bislang nur von 4% abgeschlossen (< 100 Studierende/Jahr), welche in
der Regel ein berufsintegriertes Studium mit Unterrichtsblocken oder ein Fernstudium absolvie-
ren. Lehrende sind in der Regel interdisziplindre Experten und Expertinnen aus verschiedenen
Fachdisziplinen (z.B. Sozialpiadagogik, Rechts-, Wirtschaftswissenschaft). Inhalte zur Gesund-
heitsversorgung sind in den bestehenden Fortbildungsangeboten unterreprisentiert.

Dem UK Medical Research Councils guidance for developing and evaluating complex interventions
(Craig, Dieppe, Macintyre, Michie, Nazareth und Petticrew 2013) folgend wurde eine Prisenzschu-
lung mit vier thematischen Modulen zu Inhalten aus dem Gesundheitsbereich entwickelt und
pilotiert (Lithnen, Mithlhauser und Richter 2017) und in einer randomisiert-kontrollierten Studie
evaluiert (Lithnen, Haastert, Mithlhauser und Richter 2017). Im Rahmen der Prozessevaluation
wurden unter anderem Barrieren fiir die Schulungsteilnahme exploriert. Hiufig genannte Barrieren
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waren fehlende Zeit und Schwierigkeiten, eine mehrtigige Fortbildung in den Arbeitsalltag zu
integrieren.

Blended-Learning-Formaten wird zugesprochen, durch eine gréfiere raiumliche und zeitliche
Unabhingigkeit diese Barrieren zu adressieren und sowohl die Implementierbarkeit (Reiss und
Steffens 2010) als auch die Lernergebnisse zu verbessern (Means, Toyama, Murphy, Bakia und
Jones 2009). Aus mediendidaktischer Perspektive ist die Zielgruppe heterogen. 88 % der Berufs-
betreuenden sind iiber 40 Jahre alt, wodurch eine eher geringe Online-Affinitit zu erwarten ist.
Allerdings kann die Fihigkeit, sich Wissen selbststindig anzueignen, bei einem im Mittel hohen
Bildungsgrad groftenteils vorausgesetzt werden.

Das Ziel dieses DBR-Projektes ist es, ein thematisches Modul der bestehenden Prasenzschu-
lung an ein Blended-Learning-Format zu adaptieren und damit ein alternatives Lehr-Lern-Format
anzubieten, welches bestehende Hiirden adressiert. Ein Fokus wird auf Strategien zur Motivation
gelegt. Neben konkreten Gestaltungserkenntnissen sollen theoretische Erkenntnisse zur Imple-
mentierbarkeit von E-Learning-Angeboten fiir die beschriebene Zielgruppe gewonnen werden.

2.21 Methoden und Ergebnisse

Es wurden die ersten beiden Phasen eines DBR-Projektes durchlaufen. In Phase 1 wurden unter
Beriicksichtigung von Ergebnissen aus Vorstudien sowie der theoretischen Auseinandersetzung
mit dem Thema ,Motivation im E-Learning“ Design-Annahmen fiir die Gestaltung eines E-Learn-
ing-Moduls zum Thema ,Erndhrungssonde fiir Menschen mit Demenz* formuliert. In Phase 2
wurde zunichst eine Struktur entworfen, dann die Intervention auf der E-Learning-Plattform
,OpenOLAT“ der Universitit Hamburg umgesetzt. Das Modul wurde in einem Usability-Test mit
anschliefenden Einzelinterviews (n=7) pilotiert. Insbesondere wurden die getroffenen Design-
Annahmen hinsichtlich der Tools zur Motivationsférderung iiberpriift und Revisionsbedarfe abge-
leitet, umgesetzt und die revidierte Version erneut getestet. Als motivierende Faktoren fiir die voll-
stindige Bearbeitung des Moduls wurden insbesondere eine einfache, intuitive Struktur und die
Visualisierung von Inhalten genannt. In einem weiteren explorativen Schritt (Phase 1) wurde iiber
eine Online-Umfrage mit , SurveyMonkey“ Wiinsche und Priferenzen zu Fortbildungsformaten er-
hoben (n=34). Die Ergebnisse sind limitiert, da eine Online-Umfrage eher internetaffine Men-
schen erreicht, und werden daher durch eine weitere Umfrage in einem analogen Format erginzt.

2.2.2 Generalisierbarkeit der Ergebnisse
Ob eine Veridnderung des Unterrichtsformates in der geplanten Form als Losung fiir die von der
Zielgruppe geschilderten Barrieren geeignet ist, konnte nicht abschlieflend geklart werden. Mog-
licherweise gibt es weitere, unbekannte Barrieren. Die noch ausstehenden Ergebnisse der vertief-
ten Bedingungsanalyse werden hierzu Hinweise liefern. Beztiglich der Gestaltung des Moduls hat
sich eine offene Navigationsstruktur nicht bewahrt. Um auch ungetiibten Teilnehmenden das in-
tuitive Navigieren zu ermoglichen, sollte in einem weiteren Schritt die Nutzbarkeit innerhalb einer
linearen Struktur untersucht werden. Weitere Tools zur Motivationsférderung miissen in nichs-
ten Evaluationsschritten (Phase 3) untersucht werden. Dazu fehlen derzeit allerdings Ressourcen.
Aktuell wird berufspolitisch tiber eine standardisierte Aus- oder Weiterbildung fiir die Ziel-
gruppe diskutiert. Die Beantwortung der hier aufgebrachten Forschungsfragen kann richtungs-
weisend sein fur die zukiinftige Entwicklung berufsbegleitender, modularer Fortbildungsangebote
im Blended-Learning-Format, die neben der Gesundheitssorge weitere Themenfelder bedienen.

2.3  Entwicklung einer Intervention fiir ein rechtswissenschaftliches Vorbereitungs-
seminar zur besseren Unterstiitzung bei der inhaltlichen Gestaltung von
Seminararbeiten

Im Rahmen dieses DBR-Projekts (Baumerich 2019) wurde eine Intervention entwickelt, um Stu-

dierende der Rechtswissenschaft bei der inhaltlichen Gestaltung von Seminararbeiten besser zu

unterstiitzen. Fuir die Intervention war die Beobachtung grundlegend, dass Studierende nach dem
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Ablegen der staatlichen Pflichtfachpriifung (8./9. Semester) regelmiflig inhaltlich bessere Semi-
nararbeiten verfassen als kurz nach der Zwischenpriifung (4./5. Semester). Mangels Veranstal-
tungen, bei denen das Verfassen rechtswissenschaftlicher Arbeiten im Mittelpunkt steht (Brock-
mann, Dietrich und Pilniok 2014), scheinen die Studierenden ihre Kenntnisse und Fihigkeiten
beildufig im Studium zu erwerben. Es scheint sich um implizites Wissen und implizite Fihigkei-
ten (Neuweg 2015) zu handeln.

Das Ziel der Intervention war, den Seminarteilnehmenden allgemeine Qualitits- und Bewer-
tungskriterien von Texten als Leitlinien fiir ihre eigene Textgestaltung an die Hand zu geben. Dafuir
wurden die Teilnehmenden an ausgewihlten Beispielen zu einem Perspektivenwechsel vom
Schreibenden zum Bewertenden angeregt, um beispielhaft zu reflektieren, was bei der Textgestal-
tung zu beachten ist.

231 Methoden und Ergebnisse

In der Analyse- und Explorationsphase bestitigten eine Literaturrecherche sowie verschiedene Ge-
spriache die Vermutung, dass Studierende ,bis in die Examensphase iiber eine erstaunlich grofie
Unsicherheit hinsichtlich der Priifungsanforderungen [berichten]“, und im Studium der ,Vermitt-
lung von Priifungsanforderungen nur untergeordnete Bedeutung [zukommt]“ (Broemel und Stad-
ler 2014, 1210). Deshalb folgte die Entwurfs- und Konstruktionsphase der Annahme, das Sichtbar-
machen der unausgesprochenen Bewertungs- und Qualititskriterien konne den Studierenden
helfen, sich bestehender Kriterien bewusst zu werden und es ihnen erleichtern, ihre Arbeiten an
diesen Kriterien orientiert zu verfassen. Dazu sollten die Studierenden zur Reflexion iiber ihnen
bekannte Qualititskriterien angeregt werden und im Sinn des ,entdeckenden Lernens“ (Edel-
mann und Wittmann 2012, 126) ihnen unbekannte Kriterien selbst entdecken.

Nach einigen verworfenen Entwiirfen wurde auf Grundlage des Comparative Judgement (Luce
und Tukey 1964) folgende Intervention entwickelt: Der Autor wihlte zunichst sechs Beispielseiten
aus Seminararbeiten der vergangenen Semester aus. Die sechs Seminarteilnehmenden markier-
ten dann in einer Online-Plattform von jeweils zwei nebeneinander angezeigten Beispielseiten die
aus ihrer Sicht bessere. Inhaltliche Vorgaben fiir die Bewertung gab es keine. Die insgesamt
240 Einzelbewertungen wurden dann zu einer relativen Rangfolge der Beispieltexte zusammen-
gefiihrt.

Im Rahmen der Evaluation und Reflexion wurde die Intervention wie zuvor beschrieben in
einem Vorbereitungsseminar eingesetzt. Die gebildete Rangfolge der Beispieltexte wurde im
ersten Prasenztermin mit den Studierenden zum Anlass genommen, mit ihnen tiber die mog-
lichen Textkriterien zu diskutieren, die zu der jeweiligen Rangeinordnung gefithrt haben kénnen.
Dabei entspann sich eine lebhafte Diskussion tiber gute inhaltliche, strukturelle und formale Text-
gestaltung.

Eine Blitzlichtriickmeldung zu Ende dieser Eingangsveranstaltung ergab, dass die Arbeit mit
der Online-Plattform ohne Probleme zuhause erledigt wurde. Auch die Diskussion tiber Textge-
staltung und vermutete Bewertungskriterien erlebten die Teilnehmenden als interessant. Wegen
der zeitlichen Stellung der Veranstaltung vor Verfassen der Seminararbeit konnten die Teilneh-
menden noch nicht sagen, wie sich die Diskussion auf das Schreiben auswirken werde. Jedenfalls
hitten sie einige Anhaltspunkte erhalten, die ihnen bis dahin unbekannt waren. Die Ergebnisse
der wenigen Seminararbeiten am Ende des Semesters lieRen noch keinen Schluss auf die Wirkung
der Intervention zu.

2.3.2 Generalisierbarkeit der Ergebnisse
Der erste Durchlauf der Intervention war darauf ausgelegt, herauszufinden, ob die Arbeitsaufga-
ben klar waren und die Mitarbeit der Studierenden erwartet werden kann. Diese Fragen konnten
nach der Riickmeldung der Studierenden positiv beantwortet werden.

Fiir den zweiten Durchlauf war geplant, ein Augenmerk auf die Ubertragung der gefundenen
Textkriterien in die Schreibphase der Studierenden zu legen. Es sollten neben den angebotenen
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individuellen Riickspracheterminen Wege gefunden werden, die Studierenden zur , Nutzung“ der
erarbeiteten Textkriterien anzuregen. Dieser zweite Durchlauf kam wegen der beruflichen Verin-
derung des Autors nicht zustande. Zwar lisst die Interventionsgestaltung die Vermutung der
Nutzbarkeit auch in anderen Fachbereichen zu. So liegt der Vorteil der gewihlten Interventionsge-
staltung darin, nur einen Rahmen vorzugeben, den die Teilnehmenden und die Seminarleitung
mit den in ihrem Fachbereich geltenden Kriterien fiillen kénnen. Fiir weitere belastbare Schluss-
folgerungen fehlt jedoch gegenwirtig die Grundlage.

2.4 Kompetenzniveaus eines Tests fiir Studierende und Lehrende transparent darstellen
Studierende erwarten in einer Priifung ein bestimmtes Kompetenzniveau, das sie auf Basis von
Altklausuren, Ubungsaufgaben und Berichten ilterer Kommilitonen abschitzen. Gleichzeitig ent-
wickeln Dozierende Priifungsaufgaben, welche die in Modulbeschreibungen dargelegten Lern-
ziele eines bestimmten Kompetenzniveaus abbilden sollen. Insbesondere die ersten von neuen
Dozierenden gestellten Priifungen werden jedoch hiufig angelehnt an vorangegangene Priifun-
gen entworfen, da nur wenige aus den in den Modulbeschreibungen beschriebenen Lernzielen
konkrete Priifungsaufgaben ableiten kénnen. Dies liegt unter anderem daran, dass ihnen das Wis-
sen {iber Taxonomien und die Zuordnung von Lernergebnissen fehlt. Dies fiithrt regelmifig dazu,
dass Priifungen iiber verschiedene Semester hinweg nicht die gleichen Kompetenzniveaus abprii-
fen und daher von den Studierenden als leichter bzw. schwerer wahrgenommen werden.

Im Rahmen des DBR-Projektes wurde anhand von mehreren seit einigen Jahren vorhandenen
semesterbegleitenden Onlinetests untersucht, inwiefern sich die Zuordnung einzelner Testfragen
zu Kompetenzniveaus und Schwierigkeitsgraden zwischen Studierenden, Dozierenden, Fachkolle-
ginnen und -kollegen sowie Tutorinnen und Tutoren unterscheiden, um daraus eine Moglichkeit
fiir Dozierende zu entwickeln nach einem standardisierten Verfahren Aufgaben fiir ein definiertes
und vergleichbares Kompetenzniveau zu entwerfen.

241 Methoden und Ergebnisse

Uber mehrere Semester hinweg ist aus den Veranstaltungsevaluierungen studentische Kritik bzgl.
unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade innerhalb der Tests zu finden. Daher wurden fiir eine Ana-
lyse der Ausgangssituation die einzelnen Tests bzgl. Schwierigkeitsgrad, Bearbeitungsdauer und
Streuung bewertet, zudem wurden verschiedene Taxonomien neben der Bloom’schen Taxonomie
recherchiert und hinsichtlich ihrer Anwendbarkeit in den Ingenieurwissenschaften beurteilt. Die
Taxonomie nach Mittermeier, Ullmann und Miiller (2018), welche zwischen Wissen, Fertigkeit
und Fachkompetenz unterscheidet, wurde als verstindlichste eingestuft und im weiteren Verlauf
bei allen Beteiligten tiber eine Prisentation mit anschlieflender Diskussion eingefiihrt. Auf Basis
der vorausgehenden Bewertung wurden einzelne Elemente der Tests angepasst bzw. erginzt, um
die Kompetenzniveaus anzugleichen. Im Anschluss daran wurden einzelne Elemente jedes Tests
und der Test als solches durch die Studierenden, die Tutorinnen und Tutoren, die Dozierenden
sowie einen Fachkollegen bzgl. des Kompetenzniveaus im Bereich Wissen und Fertigkeit sowie
allgemein empfundenem Schwierigkeitsgrad eingestuft.

Eine erste allgemeine Auswertung der Tests ergab, dass die Anpassungen bzw. Erginzungen
erfolgreich waren und sich die Bearbeitungsdauern, die Streuung der Antworten sowie der
Schwierigkeitsgrad angeglichen haben. Vergleicht man die Bewertung der Tests durch die einzel-
nen Beteiligten, so konnen aufgrund der unterschiedlichen Zahl der Bewertenden (Dozierende
n=2, Fachkolleginnen und -kollegen n=1, Tutorinnen und Tutoren n=3 und Studierende
n = 27-34) nur sehr allgemeine Aussagen getroffen werden. Die Einschitzungen der Dozierenden
decken sich in grofien Teilen mit der des Fachkollegen, innerhalb der Gruppe der Tutorinnen und
Tutoren gibt es deutliche Abweichungen und die Studierenden bewerten im Mittel eine Niveau-
stufe hoher als Dozierende und Fachkolleginnen und -kollegen. Um aus den Ergebnissen eine
Moglichkeit fiir Dozierende zu generieren nach einem standardisiertem Verfahren Aufgaben fiir
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ein definiertes und vergleichbares Kompetenzniveau zu entwerfen, miissen jedoch noch weitere
Zyklen durchlaufen werden, um eine breitere Datenbasis zu erreichen.

2.4.2 Generalisierbarkeit der Ergebnisse

Ahnliches gilt fiir die Generalisierbarkeit der Ergebnisse. Allgemein kann das vorgestellte Vorge-
hen auch auf andere Veranstaltungen und Disziplinen iibertragen werden. Um jedoch eine all-
gemeingiiltige Aussage tiber die unterschiedlichen Kompetenzeinschitzungen von Studierenden
und Dozierenden treffen zu konnen, miissen deutlich mehr Vergleichsfille geschaffen werden.

3 Diskussion

Ein Beitrag zur Qualititsentwicklung in der Hochschullehre wird geleistet, wenn sich aus DBR-
Projekten generalisierbare Erkenntnisse in Form von Design-Prinzipien ableiten lassen, die auf
unterschiedlichen Abstraktionsniveaus als Handlungsleitlinien verstanden werden kénnen (Raatz
2016; Euler 2014). Das konnen ficheriibergreifende Erkenntnisse sein, aber auch Erkenntnisse im
Einzelfall, einer Veranstaltung oder innerhalb einer Fachdisziplin. In den hier vorgestellten Pro-
jekten wird das Potenzial fiir eine Generalisierbarkeit von Erkenntnissen und damit auch fur
einen Beitrag zur Qualititsentwicklung gesehen. Die Projekte haben Bildungsprobleme behan-
delt, die nicht nur in ihrem jeweiligen Kontext von Bedeutung sind. Es kénnen Prinzipien bezogen
auf das Design, aber auch auf die Umsetzung entsprechender Interventionen abgeleitet werden.

In dem ersten Projekt wird die sokratische Methode als geeignet beschrieben, tiberfachliche
Kompetenzen zu erwerben. Daraus wird die Ubertragbarkeit auf verschiedene Lehrkontexte gefol-
gert. Im zweiten Projekt werden Erkenntnisse fiir die Eignung eines Lehrformates sowie Gestal-
tungshinweise fiir ein E-Learning-Modul unabhingig vom inhaltlichen Kontext abgeleitet. Im
dritten Projekt erfolgte eine erste Uberpriifung der Durchfiihrbarkeit. In Ermangelung einer Fort-
setzung des Projektes bleibt die Vermutung, dass die Intervention hilfreich wirkt, noch zu unter-
suchen. Auch im vierten Projekt wird vermutet, dass der untersuchte Gestaltungsgegenstand auf
andere Veranstaltungen und Disziplinen tibertragen werden kann, allerdings ebenfalls mit der
Einschrinkung, dass zwecks Reifung der Intervention zuvor weitere Zyklen durchlaufen werden
sollten.

Es lasst sich an den hier beschriebenen Projekten gut darstellen, welche Hiirden auf dem Weg
bis zur Formulierung von Design-Prinzipien auftreten kénnen. Die gréfdten Hiirden der hier bei-
spielhaft vorgestellten Projekte waren fehlende Ressourcen. Fiir valide und tibertragbare Ergeb-
nisse miissten die Interventionen in allen Projekten weiterentwickelt und/oder weiter evaluiert
werden. Der methodologisch vorgesehene enge Praxisbezug ist hdufig ein Grund dafiir, dass DBR-
Projekte beendet werden, obwohl aus wissenschaftlicher Sicht ein weiteres iterativ-zyklisches Vor-
gehen notwendig wire.

Personelle Verinderungen koénnen zur Beendigung des Projektes fithren. Ebenso kénnen
strukturelle Vorgaben, wie bspw. der Rhythmus einer Lehrveranstaltung, die zur Verfiigung ste-
hende Zeit, aber auch, wie viel Lehrpersonal z. B. fiir empirische Erhebungen zur Verfiigung steht,
den Fortschritt eines DBR-Projektes beeinflussen. Hiufig werden der Qualitit der Lehre nicht aus-
reichend Beachtung beigemessen und ungeniigend personelle und finanzielle Ressourcen zur
Verfuigung gestellt, um ein DBR-Projekt methodologisch in vollem Umfang durchfiithren zu konnen.

Ist trotz der notwendigen Ressourcen DBR dazu geeignet, die Qualitit in der Hochschullehre
zu verbessern? Es gibt andere Ansitze, die auf den ersten Blick weniger Projekt-Ressourcen erfor-
dern, wie bspw. das SoTL. Es lasst sich jedoch nicht von vornherein entscheiden, ob ein vollstindig
durchgefithrtes DBR-Projekt mit generalisierbaren Erkenntnissen aufwendiger ist als mehrere
Projekte, die wie SoTL dem Ansatz folgen, einzelne Phinomene in der eigenen Fachlehre zu un-
tersuchen. Zudem bleiben neben den hier diskutierten Ansitzen weitere methodologische An-
sitze sowie Studiendesigns wie beispielsweise kontrollierte Studien zur Evaluation von komplexen
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Interventionen ebenso wichtig. Die Kombination aus ergebnisorientierten und prozessorientier-
ten Erkenntnissen und der zwingend erforderlichen Versffentlichung derselben ist mafdgeblich
fir die Qualititsentwicklung in der Hochschullehre. Hierzu kénnen DBR-Projekte einen wert-
vollen Beitrag leisten.
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Beteiligung von Studierenden bei der Weiterentwicklung des
Lehr-Lernsystems

Jan RABOLD, MARION HEUBLEIN, MICHAEL MAYER

Zusammenfassung

Studiengang- und Curriculumentwicklung schaffen nachhaltige Rahmenbedingungen fiir eine
bestmogliche hochschulische Ausbildung und Erwerbsfihigkeit von Studierenden. Im Rahmen
von Zukunftsfihigkeit (z. B. Digitaler Wandel, Globalisierung) riicken zunehmend haltungs- und
prozessorientierte Kompetenzen (z. B. Offenheit fiir Neues, vernetztes Denken, Fehlertoleranz) in
den Ausbildungsfokus. Bei der Vorbereitung auf Berufstitigkeit fokussieren Qualifikationsziele
von Studiengdngen zudem verstirkt auf die individuelle Personlichkeitsentwicklung, bspw. um
gesellschaftlichen Schliisselherausforderungen zieldienlich begegnen zu kénnen. Der Ingenieur-
studiengang Geodisie und Geoinformatik am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) verbindet
studentische Personlichkeitsentwicklung mit multiperspektivischer Weiterentwicklung des Lehr-
Lernsystems. Ausgewihlte, erfolgreich eingesetzte Mafdnahmen zur Beteiligung unterschiedlicher
Studierendengruppen (z.B. Planung von Lehrveranstaltungen, Schirfung des Berufsbilds, Unter-
stiitzung von Kommiliton:innen in der Studieneingangsphase) werden vorgestellt und Gelingens-
bedingungen diskutiert.

Schliisselworter: Lehr-Lernsystem; Studiengangentwicklung; Curriculare Weiterentwicklung;
Studierende als miindige Ausgestaltende

Participation of students in the further development of teaching-learning-
systems

Abstract

Continuous further development of lectures and study programmes guarantees a persistent pro-
lific framework for higher education and employability of students. Hereby, students are enabled
to shape global transformation processes (e.g., digital change, globalization) and to advance their
competencies regarding professional attitude and process-orientation (e.g., open-mindedness,
connected thinking, fault tolerance). Supporting students’ employability, qualification aims of
study programmes increasingly focus on individual personal development (e. g., social key compe-
tencies). Therefore, within the B.Sc. study programme Geodesy and Geoinformatics at Karlsruhe
Institute of Technology (KIT), personal development of students is handled systemically-coupled
with multi-perspective further development of the teaching-learning-system. In the following, se-
lected successfully implemented measures for the participation of student groups (e. g., planning
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of lectures, sharpening the job profile, support for fellow students in the introductory phase of the
study programme) are presented and discussed.

Keywords: Teaching-learning-system; Further development of study programmes; Students as
responsible developers

1 Einleitung und Motivation

Hochschulen — wie z. B. das Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) — qualifizieren Studierende
und sind dadurch fiir die wissenschaftliche, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Entwicklung
Deutschlands von entscheidender Bedeutung (Senat der Hochschulrektorenkonferenz 2018). Hier-
bei gestalten Hochschulen fiir Studierende den Ubergang von schulischer Bildung zu individuel-
ler Arbeitsmarkt- und Erwerbsfihigkeit. Das KIT verfolgt dazu den Ansatz der Forschungsorien-
tierten Lehre (Healey und Jenkins 2013), ausgerichtet an disziplinspezifischen Standards (Karlsruher
Institut fur Technologie 2015). Dadurch kénnen Absolvent:innen des KIT nach ihrem Studium
eigenstindig zukiinftige Probleme identifizieren, komplexe Fragestellungen bearbeiten und mit-
hilfe wissenschaftlicher Methoden nachhaltige Losungen entwickeln. Dieser dynamische und
individuelle Prozess wird aktuell von Megatrends wie z. B. dem Digitalen Wandel oder der Globali-
sierung (Horx 2011) sowie rasanten gesellschaftlichen Veranderungs- und Transformationsprozes-
sen wie z. B. einer verinderten Studierendenschaft (Wild und Esdar 2014) geprigt, die es insbeson-
dere im Hinblick auf Zukunftsfihigkeit von Hochschulen integrativ aufzunehmen gilt. Um bspw.
die Zukunftsfihigkeit (z. B. Verantwortungsiibernahme) von Absolvent:innen bzgl. gesellschaft-
licher Schliisselherausforderungen sicherzustellen, fokussieren Qualifikationsziele von Studien-
gangen verstarkt auf die individuelle Personlichkeitsentwicklung der Studierenden.

Im kleinen BSc-Ingenieurstudiengang Geodasie und Geoinformatik (GuG, ca. 35 Studierende
pro Erstsemester) des KIT wird eine solche Personlichkeitsentwicklung von Studierenden und die
Weiterentwicklung des Studiengangs als systemisch gekoppelt (Konigswieser und Hillebrand
2011) erachtet (Abbildung 1). Insbesondere wirkt sich die Weiterentwicklung (tiber-)fachlicher stu-
dentischer (Selbst-)Kompetenzen wie bspw. miindliche und schriftliche Wissenschaftskommuni-
kation und Selbstreflexion auf das Lehr-Lernsystem des Studiengangs aus, da die Studierenden im
Lehr-Lernsystem agieren, wodurch es implizit stetig weiterentwickelt wird und durch die Studie-
renden wichtige Beitrdge zur Zukunftsfihigkeit des Studiengangs geleistet werden.

~p

-~

Systemische
/Kopplung

Abbildung 1: Systemische Kopplung im Lehr-Lernsystem; Details und Mainahmen sind in Rabold, Heublein und Mayer
(2019) beschrieben.

Weiterentwicklung
der Lehre im
Studiengang

Weiterentwicklung
von
Studierenden

Der Beitrag stellt — auf den aktuellen Status des kontinuierlich weiterentwickelten GuG-Lehr-Lern-
systems (Wintersemester 2018/19, Sommersemester 2019) fokussierend — in Kapitel 2 ausgewihlte
Maflnahmen vor, die implizite und explizite Weiterentwicklungen des Lehr-Lernsystems durch
Studierende ermoglichen. Um das Ineinanderwirken unterschiedlicher Systemkomponenten in
GuG zu verdeutlichen, fokussiert Kapitel 3 auf studiengangspezifische und umsetzungsrelevante
Gelingensbedingungen. Kapitel 4 schliefit den Beitrag mit einer Zusammenfassung und einem
Ausblick auf geplante Weiterentwicklungen.
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2 Mafdnahmen zur Beteiligung von Studierenden

GuG-Studierende agieren von Beginn ihres KIT-Studiums an als miindige Ausgestaltende (Rein-
mann und Jenert 2011) von Lehre und leisten bedeutsame Beitrige zur Weiterentwicklung des
GuG-Lehr-Lernsystems. Diese methodische Perspektive der Teilnehmendenorientierung ermog-
licht und umfasst eine gemeinschaftliche, kontinuierliche Aushandlung von Lehr-Lernprozessen
sowie die konkrete Arbeit am Curriculum.

In diesem Kapitel werden erfolgreich erprobte Mafnahmen angefiihrt, die durch ein ge-
schicktes personales Zusammenspiel vieler Akteure entwickelt und nachhaltig curricular verstetigt
sind. Der Fokus liegt dabei auf der Studieneingangsphase, die in BSc-Ingenieurstudiengingen
hiufig gepragt ist durch importierte Grundlagenlehrveranstaltungen in MINT-Fichern. Gleichzei-
tig ermoglichen einzelne Lehrveranstaltungen der Fachdisziplin das fachliche Ankommen im Stu-
diengang. Erginzend dazu wurde im Studiengang GuG das in Kapitel 2.1 beschriebene Modul , Fit
fur Studium und Beruf” neu entwickelt und tiber einen mehrjihrigen Prozess optimal an die fach-
lichen und iiberfachlichen Bediirfnisse von GuG-Studierenden angepasst. Dies geschah insbeson-
dere in enger Kooperation mit dem House of Competence (HoC; zentrale, forschungsbasierte KIT-
Einrichtung zur fachiibergreifenden studentischen Kompetenzentwicklung), der KIT-Abteilung
tiir Hochschuldidaktik (Dienstleistungseinheit: Personalentwicklung und Berufliche Ausbildung)
sowie dem hochschuldidaktischen Fachtandem der KIT-Fakultit fiir Bauingenieur-, Geo- und Um-
weltwissenschaften (Hefl und Klink 2019). Nur aufbauend auf diesem bedeutsamen Modul, das
Studierende durch die Studieneingangsphase begleitet, konnen alle in den Folgekapiteln beschrie-
benen Mafnahmen wirkungsvoll werden.

2.1 Das Modul ,/Fit fiir Studium und Beruf“

Das Modul ,Fit fiir Studium und Beruf* (FfS&B; 3 ECTS) der ersten beiden Semester gestaltet
studentische Ubergiinge explizit und aktiv sowie integrativ angekoppelt an die Orientierungsphase
und weitere Lehrveranstaltungen der Studieneingangsphase. Es fokussiert auf individuelle stu-
dentische psychologische Bediirfnisse (Deci und Ryan 1985; Tabelle 1) und tragt durch teilweise
von Studierenden initiierte Vortrage junger Berufskolleg:innen zur motivierenden Berufsbild-
schirfung bei. Kompetenzentwicklung wird dabei erméglicht durch fachliche Komponenten wie
z.B. Grundlagen der geoditischen Datenanalyse im Umfang von 1 ECTS und durch zwei Mikro-
module zur miindlichen bzw. schriftlichen Wissenschaftskommunikation im Umfang von je
1 ECTS. Die Mikromodule werden von Fachexpert:innen des HoC praktisch umgesetzt.

Tabelle 1: Instrumente zur Sicherstellung psychologischer Grundbediirfnisse von Studierenden im GuG-Lehr-Lernsystem
nach Deci und Ryan (1985)

Psychologisches

Grundbediirfnis Beispielhafte Manahmen

Autonomie erleben

Wahlmaglichkeiten bei der Bearbeitung von Arbeitsauftrigen

Angebote zur individuellen studentischen Zielsetzung

Verstehen theoretischer Zusammenhinge, z. B. zwischen Lernerfolg, Lernstrategie
und Motivation

Kompetenz erleben Einflussnahme auf den eigenen Entwicklungsprozess durch regelméfliges Feedback
Einflussnahme auf die thematische, methodische und personale Ausgestaltung von

Lehrveranstaltungen

Soziale Eingebundenheit

Arbeitsformen zur Realisierung der eigenen Bedeutung fiir die und in der Semester-
gemeinschaft
Wertschitzende Haltung (z. B. Feedback geben und nehmen)

Alle Bestandteile werden semesterspezifisch ausgestaltet und durch diverse Reflexionsangebote
(z. B. mindlich/schriftlich, analog/digital, Einzel-/Gruppenreflexion) begleitet. Hierdurch wird
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wichtiges Handwerkszeug zur Verfiigung gestellt, um die Studieneingangsphase bzw. den persén-
lichen Ubergangsprozess ins universitire Studium erfolgreich absolvieren und bedeutsame Denk-
anstofle generieren zu kénnen. Gleichzeitig werden die Studierenden im Studiengang sozialisiert,
indem sie bspw. aktivierende Methoden und vielseitige Arbeitsformate einsetzen, Forschungs-
orientierung und gute wissenschaftliche Praxis explizit diskutieren und praktizieren sowie unter-
schiedliche Lerntechniken individuell evaluieren und in ihren Studienalltag integrieren. Zudem
etablieren die Studierenden durch regelmifig wiederkehrende Feedbackschleifen (z. B. zur indivi-
duellen aktuellen Motivation im Studium) eine Feedbackkultur. Weitere Themenfelder sind dabei
z.B. Umgang mit Stress, personliche Ressourcen und Selbststeuerung von Lernprozessen.

Im beschriebenen Modul bestehen explizite prototypische Beteiligungen von Studierenden an
der Weiterentwicklung des Lehr-Lernsystems bspw. darin, dass die Studierenden am Ende jedes
zweisemestrigen Zyklus den folgenden Zyklus planen. Dadurch werden wichtige studentische
Wiinsche und Wahrnehmungen fiir zukiinftige Ausgestaltungen realisierbar und Potenziale fiir
Weiterentwicklungen transparent.

Da personale Verinderungen von Verantwortlichkeiten auch in diesem Modul hochschulty-
pisch erfolgen, werden Studierende in die personale Ausgestaltung einbezogen. Bspw. arbeiten sie
am Anforderungsprofil ,neuer” FfS&B-Lehrenden mit. In Abbildung 2 ist das Anforderungsprofil
dargestellt, das die Studierenden im Sommersemester (SoSe) 2019 aufgestellt haben, um die Nach-
folgerin eines ausscheidenden FfS&B-Teammitglieds zu finden.

sich gern
aus-
Tipps probiert offen ist
geben kann
bei L.
Problemen mo'Fl\;lert
hilft 'S
FUr mich
. e . Vor- und
gut ns personlich ist am Nachbe-
Team passt WIChtlgSten, dass mrc?clit:r?grt
die Person ...
Einblick
in Wissen- T an.
den Studis
schaft .
geben kann Ist
Kontakt gute
zur fachliche
Fachschaft am KIT Kenntnisse
hat hat

studiert hat

Abbildung 2: Beriicksichtigung studentischer Wiinsche bei Personalentscheidungen. Die Studierenden wurden aufgefor-
dert, den Satz im Zentrum der Abbildung individuell zu erginzen.

Neben diesen expliziten Beteiligungen wirken durch FfS&B vielschichtige implizite Effekte auf
das GuG-Lehr-Lernsystem ein. Insbesondere ergeben sich Wirkungseftekte durch die beiden HoC-
Mikromodule zur Wissenschaftskommunikation. Hier lernen Studierende frith im Studium, was
gute Lehrmaterialien bzw. gute Prisentationen kennzeichnet. Basierend auf den angeeigneten stu-
dentischen Kompetenzen entstehen Anspruchshaltungen, die im Rahmen von Riickmeldungen
fiir Lehrveranstaltungen (z. B. Evaluation) beobachtbar werden. Dies fithrt implizit zur Weiterent-
wicklung des Lehr-Lernsystems.
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2.2 Querschnittsthemen

Querschnittsthemen tragen in GuG zu einer stirkeren moduliibergreifenden Vernetzung von
Lerninhalten und damit zu individuell hochwertigem Lernen (Berendt 2006) bei. Die thematische
Festlegung der Querschnittsthemen wurde von Studierenden partnerschaftlich und damit trans-
parent mit Lehrenden in Workshops durchgefiihrt. Dabei analysierten gemischte Teams zunichst
das Modulhandbuch des BSc-Studiengangs und identifizierten Themen mit hohem Vernetzungs-
potenzial. Die einzelnen Teams stellten ihre jeweils erarbeiteten Querschnittsthemen sowie das
identifizierte Vernetzungspotenzial in Kurzprisentationen vor und durch Mehrheitsbeschluss
wurden die favorisierten Querschnittsthemen ausgewihlt. Die Beteiligung von Studierenden so-
wie Lehrenden erméglichte dabei Perspektivenvielfalt und erhohtes Commitment.

2.3  Mentoring, Tutoring und Fachschaft

Neben fachkompetenzorientiertem Peer-Teaching (Whitman und Fife 1988) innerhalb des GuG-
Studiums und Peer-Tutoring durch GuG-Studierende iibernehmen sowohl die Fachschaft als auch
studentische Mentor:innen wichtige Aufgaben in der Weiterentwicklung des Lehr-Lernsystems.

Schon in der Studieneingangsphase begleiten vier zu Mentor:innen ausgebildete GuG-Studie-
rende aus unterschiedlichen Semestern eigenverantwortlich ihre Kommiliton:innen. Hierzu wurden
sie bspw. in den Themenfeldern Kommunikation, Beratung sowie Selbstmanagement weiterquali-
fiziert. Erfolgreiche Mafnahmen sind dabei wochentliche Sprechstunden, BSc-weite Umfragen
zur Studiensituation (z.B. Arbeitslast, Motivation) und ,Lemonade Lectures“, die wihrend der
Mittagspause semesterspezifisch tiber wichtige Aspekte des Studiums informieren. Die Men-
tor:innen nehmen somit aktuelle studentische Bediirfnisse wahr, wodurch — gemeinsam mit dem
FfS&B-Team — Lehrangebote generiert werden kénnen. Details zu diesem Unterstiitzungsangebot
sind unter http://gug.bgu.kit.edu/studienlotsen.php zu finden.

Dank der ausgezeichneten Kooperation mit dem HoC wurde eine GuG-Studierende zudem
zur Schreib-Tutorin ausgebildet und berit andere GuG-Studierende seit dem SoSe 2019 bei Fragen
rund um das wissenschaftliche Schreiben.

Dariiber hinaus fiithrt die Fachschaft GuG regelmifig Klausurtagungen durch, bei denen in
2018 bspw. das ,Leitbild gute Lehre“ von Studierenden fiir Lehrende entwickelt wurde, das die
studentische Perspektive auf Lehre transparent macht und Lehrende in Entscheidungsprozessen
oder beim Design von Lehr-Lernsettings unterstiitzt.

24  Podcast
Seit dem SoSe 2019 verfiigt der Studiengang Geodisie und Geoinformatik iiber eine Gruppe von
Studierenden, die in Podcasts Interviews z. B. mit Mitgliedern des GuG-Lehr-Lernsystems fiihrt,
wodurch die Perspektivenvielfalt erhoht und neue Impulse fiir Weiterentwicklung und Reflexion
gesetzt werden. Zur Vorbereitung auf die Interviewtitigkeit wurde eine Gruppe von sechs interes-
sierten Studierenden durch einen Rundfunkjournalisten weiterqualifiziert. Aus dieser Gruppe ent-
wickelte sich ein Team von drei Studierenden, die als wissenschaftliche Hilfskrifte im Podcast-
Team beschiftigt sind. Das Podcast-Team agiert weitgehend selbstverantwortlich in Planung und
Durchfithrung; bspw. werden die Themen und die Gesprichspartner:innen selbststindig festge-
legt. Im Prozess wird das Podcast-Team durch GuG-Mitarbeitende begleitet (z. B. ein bis zwei Tref-
fen pro Semester). Die Podcast-Beitrage sind unter https://gug.bgu.kit.edu/455.php verfiigbar und
fokussieren thematisch z.B. auf:

« Studium betrachtet aus der Perspektive des Studiengangs,

« Lerntechnik,

« Forschungsorientierung in der Lehre.
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3  Ausgewibhlte Gelingensbedingungen

Die auf das GuG-Lehr-Lernsystem ausstrahlende wertschitzende und prozessorientierte Grund-
haltung des FfS&B-Teams bildet — basierend auf umfangreichen Weiterqualifikationen des FfS&B-
Teams (z.B. Hochschuldidaktik, systemische Beratung, systemisches Coaching) — eine bedeut-
same Basis der hier beschriebenen Mafinahmen. Gleichzeitig werden dadurch Rollenklarheit
sowie reflektierter Umgang mit Widerstinden, Riickmeldungen und Trigheit hochschulischer
Systeme moglich. Abbildung 3 gibt einen Uberblick iiber den Einbettungsrahmen der Grundhal-
tung des FfS&B-Teams innerhalb der Lehreinheit GuG. Neben dieser systemischen Sichtweise
sind weitere Handlungsparadigmen des GuG-Lehr-Lernsystems zusammengestellt (Details siehe
Mayer, Kutterer und Cermak 2019; Rabold, Heublein, Mayer und Cermak 2019).

Grundlage fiir die Erschliefung neuer Potenziale fiir Weiterentwicklungen und fiir eine lang-
fristige Sicherstellung von Kooperationen sind dartiber hinaus eine transparente Kommunikation
mit Adressat:innen, Ausgestaltenden und Fachexpert:innen, das Einholen von Meinungen und die
gemeinsame Planung, flexible und agile Durchfithrung und Validierung von Prozessen (Hantft,
Maschwitz und Stéter 2017). Deshalb finden regelmiflige Austausche in unterschiedlichen perso-
nalen Zusammensetzungen statt. GuG-Lehrende sind dabei mit Studierenden (z.B. Fachschaft,
Mentor:innen, Tutor:innen) im partnerschaftlichen Austausch und agieren als Initiierende, Pro-
zessbegleitende, Coaches und gleichberechtigte Partner:innen. Ebenso sind sie bemiiht, Studie-
rende zu vernetzen und weiter zu qualifizieren, sodass bspw. neue Perspektiven moglich werden,
Prozesse zukunftsorientiert und nachhaltig ausgestaltet werden sowie Netzwerke unabhingig von
Personen gefestigt werden konnen. Gleichzeitig koppeln Weiterqualifikationen von Studierenden
z. B. tiber Evaluation von Lehrveranstaltungen systemisch riick in das Lehr-Lernsystem, da weiter-
qualifizierte Studierende eine verinderte Anspruchshaltung aufweisen (siehe Kapitel 2.1).

oy Einstieg ins | Prozess-
Motiztion Studium begleitung
Ausgestaltung
Berufspraxis durch
GuG-Lehre Studierende
Innovative Lehr- @ | Personale
Lernsettings KIT Kompetenzen
Eocdback Wertschitzende Diskurs im Zukunfts-
Grundhaltung Prozess kompetenzen
@ s (
Kompetenz- Forschungs- . . O
orientierung orientierung Internationalitat Rlgitalitt

A 4 o y . 4
Abbildung 3: Paradigmen der GuG-Lehre; Grundlagen (grau) und Fokusaspekte (tiirkis)

Die Weiterentwicklung des Lehr-Lernsystems durch Studierende ist Teil eines teilweise drittmittel-
geforderten (siehe Kapitel Dank), multiskaligen Mafdnahmenpakets, das in der Lehreinheit ge-
meinschaftlich gelebt wird und auf sowohl einzelne Lehrveranstaltungen bzw. Lehrende (z. B. kol-
legiale Hospitation) als auch die gesamte Lehreinheit (z. B. Begleitung von Reakkreditierungen,
Durchfiihrung von Workshops) fokussiert, um das Lehr-Lernsystem nachhaltig zukunftsfihig wei-
terzuentwickeln. Hierbei stehen sowohl mehr Ressourcen (z. B. Mitarbeitende, Hiwi-Gelder, Wei-
terqualifikationen) als auch Mehrwerte zur Verfiigung, die insbesondere durch inneruniversitire
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Kooperationen und Netzwerke generiert werden konnen. Gleichzeitig wird die Wahrnehmbarkeit
der Lehreinheit gesteigert, was das Transferpotenzial der entwickelten Mafdnahmen erhoht.

Neben den o. g. ausgewihlten Gelingensbedingungen, die die Innensicht der Autor:innen die-
ses Beitrags reprisentieren und im Kontext vieler anderer Mafnahmen zur Weiterentwicklung des
GuG-Lehr-Lernsystems zu betrachten sind, wurden Interviews mit Expert:innen anderer KIT-Or-
ganisationseinheiten (z. B. HoC, Hochschuldidaktik) gefiihrt, um die Auflensicht auf die Verdnde-
rungsprozesse in GuG sicherzustellen. Die Interviews wurden entweder im Gesprich gefiihrt, ver-
schriftlicht und ausgewertet oder in Form von Fragebogen schriftlich gefiithrt. Hierbei wurden z. B.
Fragen beantwortet nach ...

o ... der bedeutsamsten Maftnahme, die den Erfolg von ,Fit fiir Studium und Beruf” sicher-
stellte,

o ... der wichtigsten Entscheidung fiir eine nachhaltige Verstetigung tiber die Projektlaufzeit
hinaus,

« ... Bestandteilen von ,Fit fiir Studium und Beruf“, die auf andere Studienginge tibertragen
werden konnen.

Insbesondere haben die externen Interviewpartner:innen hohe Motivation, die Lehre in GuG wei-
terzuentwickeln, und die realistische Zusammenarbeit der Lehrenden bzw. der Lehreinheit mit
den Studierenden hervorgehoben. Die etablierten Mafnahmen werden als flexibel und prozess-
orientiert eingesetzt wahrgenommen. Es wurde realisiert, dass durch kontinuierliches Feedback
fachspezifische Anpassungen angestrebt sind und méglich werden, wobei die Studierenden die
zentralen Adressat:innen der Veridnderungsprozesse sind. Ein weiteres besonderes Merkmal in
der Auflenwahrnehmung ist die gelebte Diversitit in der GuG-Lehre. Dabei werden vielfiltige Per-
spektiven wertschitzend betrachtet, um gemeinsam fiir Studierende Angebote zu entwickeln.
Gleichzeitig konnen Auflenstehende beobachten, dass individuelle studentische Erfolge und Kom-
petenzen sicht- und erlebbar gemacht werden. Die Interviewparter:innen stellten fest, dass in GuG
aktuell ausgezeichnete Rahmenbedingungen (z.B. Personalmittel, Teamzusammenstellung, per-
sonale Kontinuitit) bestehen, wodurch erfolgreich erprobte Maffnahmen prototypisch curricular
verstetigt werden konnen. Unterstiitzt wird dies durch ein hohes Durchhaltvermégen des GuG-
Lehre-Teams. Die Lehreinheit GuG wird zudem als bestrebt wahrgenommen, mit Fachexpert:in-
nen zu kooperieren und deren Fachexpertise bei der Weiterentwicklung des Lehr-Lernsystems
synergetisch zu nutzen. Obwohl integrative Ansitze — z. B. beim Training von iiberfachlichen stu-
dentischen Kompetenzen — gewidhlt werden, verfiigen die entwickelten Mafdnahmen iiber hohes
Transferpotenzial fiir Lehrveranstaltungen und Fachdisziplinen.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Am Beispiel des BSc-Ingenieurstudiengangs Geodisie und Geoinformatik des Karlsruher Insti-
tuts fiir Technologie (KIT) wurde die Verbindung von studentischer Personlichkeitsentwicklung
mit der Weiterentwicklung des Lehr-Lernsystems aufgezeigt. Ausgewihlte, erfolgreich eingesetzte
Mafdnahmen zur Beteiligung unterschiedlicher Studierendengruppen (z. B. Fachschaft, Mentor:in-
nen, Tutor:innen) wurden vorgestellt und sind abschlieffend in Tabelle 2 zusammengestellt. Dabei
wird zwischen expliziten und impliziten Anldssen unterschieden. Explizite Anldsse wirken direkt,
wohingegen implizite Anlisse riickkoppelnd bzw. indirekt auf das Lehr-Lernsystem einwirken.
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Tabelle 2: Explizite und implizite Anlédsse der Weiterentwicklung des GuG-Lehr-Lernsystems durch Studierende

Mafinahmen Explizit Implizit  Primérer Fokus

Weiterqualifikation von Studierenden (z. B. Tutor:innen, X Ausgewihlte Studierende
Mentor:innen, Fachschaftsangehérige)

Studierende planen Lehrveranstaltungen X Lehrende
Studierende organisieren Berufsbildvortrige X Studierende
Studierende entwerfen Anforderungsprofil fur Lehrende X Lehrende
Studierende eignen sich Kompetenzen der Wissenschafts- X Studierende

kommunikation an

Studierende entwickeln Lehre gemeinschaftlich mit Lehrenden X Curriculum
weiter (z. B. Querschnittsthemen)

White Paper der Fachschaft zu guter Lehre X Lehrende
Angebote von Mentor:innen fiir Peers X Studierende
Studierende podcasten X Studierende, Lehrende

Bisher fokussieren die GuG-Mafinahmen, durch die Studierende zur Weiterentwicklung des Lehr-
Lernsystems beitragen, auf den BSc-Studiengang. Zukiinftig sollen GuG-MSc-Studierende zur
Weiterentwicklung der GuG-MSc-Lehre einbezogen werden, indem bspw. erfolgreiche BSc-Maf-
nahmen auf den MSc-Studiengang adaptiert werden. Gleichzeitig sollen kiinftig die Peer-Teach-
ing- und Peer-Feedback-Anteile in der Lehre erh6ht werden.

Dank

Ermoglicht wurden die hier beschriebenen Konzeptionen und die Umsetzungen durch die syner-
getische Kollaboration verschiedener Lehre-Projekte, deren Geldgebern an dieser Stelle herzlich
gedankt werden soll:

« Qualititspakt Lehre, KIT-Lehreforshune. pLUS BMBF. FKZ: 01PL12004: Integratives Konzept zur
Studiengangentwicklung mit Unterstiitzung von hochschuldidaktischen Fachtandems,

« Qualitatspakt Lehre, KIT-LehreForschung-PLUS BMBF. FKZ: 01PL12004: LernenCoaching,

« Fonds ,Erfolgreich Studieren in Baden-Wiirttemberg“ (FESt-BW), Ministerium fiir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst Baden-Wiirttemberg (MWK), Programm ,Wissenschaft lernen
und lehren“: Projekt MoWi-KIT,

« Programm ,Strukturmodelle in der Studieneingangsphase und ,Studienstart — Studienlot-
sen, Mentoring und entschleunigte Studienpldne“, Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung
und Kunst Baden-Wiirttemberg (MWK): Projekt GuG-Studienlotsen.
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Professionalisierung fordern im Lehramt: Entwicklung eines
reflexionsférdernden Sprachbildungsseminars mittels
Design-Based Research

MAaRIA GRORE, CONSTANZE SAUNDERS

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag prisentiert die Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines integrativen
Seminarmodells aus dem Lehramt (Bereich Sprachbildung), das mittels Design-Based Research
(DBR) in zwei iterativen Schleifen erforscht wurde. Hinsichtlich der Professionalisierung der an-
gehenden Lehrer:innen verband das Seminar fachliches Lernen mit Reflexionsgelegenheiten; hin-
sichtlich der Professionalisierung der Dozentin und der Qualititssicherung der Lehre wurde das
Seminar systematisch weiterentwickelt. Die Ergebnisse zeigen hinsichtlich des Seminars ein diffe-
renziertes Bild bei der studentischen Bewertung des Vorwissens, des Nutzens und im Umgang
mit den kompetenzférdernden Angeboten im Seminar; Einzelfallstudien zeigen unterschiedliche
Verldufe des Kompetenzerwerbs. Der DBR-Ansatz erwies sich als addquat, obwohl die Vielfalt der
Studierendenaktivititen eine Herausforderung fiir ein praktikables forschungsmethodisches Vor-
gehen darstellte; die Kooperation von Dozentin und Forscherin erwies sich als zentral.

Schliisselworter: Lehrkriftebildung; Professionalisierung; Sprachbildung; Design-Based Research;
Reflexionskompetenz

Facilitating professionalization in teacher education: Developing a reflective
language education seminar using design-based research

Abstract

This paper presents the development, execution and evaluation of an integrative seminar model in
teacher education (area: language-sensitive teaching), which was researched in two iterative cycles
using design-based research (DBR). Advancing the professionalization of teachers, the seminar
combined professional learning with opportunities for reflection; advancing the professionaliza-
tion of the academic and quality of teaching, the seminar was systematically developed further. The
results pertaining to the seminar showed a mixed picture in the student evaluation of the previous
knowledge, the benefit and the handling of the competence-promoting learning opportunities; in-
dividual case studies show different courses of competence acquisition. Methodologically, the DBR
approach proved to be appropriate, although the diversity of the learning activities posed a chal-
lenge for a workable approach in the research; the cooperation between academic and researcher

proved to be of central importance.
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Keywords: Teacher education; professionalization; language education; design-based research;
reflective competence

1 Einleitung

Zentrale Forderungen an zeitgemifle, universitire Bildung sind die Personlichkeitsbildung und
das Schaffen von Kompetenzen zur lebenslangen Professionalisierung. Im Lehramtsstudium tritt
mit Blick auf das Bild des reflektierenden Praktikers (vgl. Schon 1983) die Bedeutung der Reflexi-
onskompetenz besonders hervor: Die Professionalitit zeigt sich hier darin, dass Lehrer:innen
Handlungsroutinen hinterfragen, priifen und adaptieren miissen, um Unterricht weiterzuentwi-
ckeln (Buhren 2015). In der Lehrkriftebildung stellt sich dieser Anspruch in besonderer Weise, da
die Absolvent:innen in der Schulpraxis kontinuierlich gefordert sein werden, ihr Handeln syste-
matisch selbststindig zu reflektieren und zu innovieren und in Auseinandersetzung mit schu-
lisch-gesellschaftlichen Entwicklungen weiterzuentwickeln (Altrichter, Posch und Spann 2018).
Um eine entsprechende Professionalisierung der angehenden Lehrkrifte, der Hochschuldo-
zent:innen und die Qualititssicherung der Hochschullehre zu gewihrleisten, ist eine systemati-
sche Erforschung der Lehre notwendig. In diesem vielschichtigen Kontext verortet sich der Beitrag.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, anhand eines Masterseminars zur ,Sprachbildung im
Fachunterricht“ darzustellen, wie mittels eines designbasierten Forschungsansatzes Innovation an
der Hochschullehre verfolgt werden kann. Er stellt ein Beispiel fiir eine kooperative, systematische
Qualitatssicherung in der Lehre zur Sprachbildung, einem neuen Bereich der Lehrkriftebildung,
dar. Die zentrale Fragestellung der entwicklungsorientierten Erforschung des Seminars lautete:
,Welche reflexionsférdernden Aufgaben bieten sich zur Erreichung der Qualifikationsziele an»*,
um anschlieffend Schlussfolgerungen fiir die methodisch-didaktische Weiterentwicklung des
Seminarkonzepts zu ziehen.

Der Forschungsgegenstand und seine Erforschung mittels DBR werden im Beitrag integriert
und gleichwertig dargestellt: Kapitel 2 widmet sich ausfithrlich dem Seminarkonzept, Kapitel 3
der Forschungsmethodik, in Kapitel 4 werden die Forschungsergebnisse dargestellt und in Kapi-
tel 5 wird abschlieflend das Projekt sowohl aus hochschuldidaktischer sowie forschungsmethodi-
scher Perspektive diskutiert. Diese gleichgestellten Anteile von Untersuchungsgegenstand (dem
Seminar) und methodischem Vorgehen in diesem Beitrag erlauben es, das Projekt in seiner Kom-
plexitit zu vermitteln und zu diskutieren.

2 Untersuchungsgegenstand

21  Inhaltliche Qualifikationsziele des Seminars

Die inhaltlichen Qualifikationsziele des Sprachbildungsseminars zielen auf die Sensibilisierung
der angehenden Lehrkrifte fiir die sprachlichen Anforderungen ihres jeweiligen Fachunterrichts
sowie die Entwicklung eines didaktisch-methodischen Praxiswissens. Die kiinftigen Lehrkrifte
sollen somit befihigt werden, eine unterrichtsintegrierte Sprachbildung unter Berticksichtigung
der sprachlichen Ressourcen und Bediirfnisse heterogener Lerngruppen zu gewihrleisten (Liitke
und Borsel 2017).

2.2  Professionalisierungsorientierte Qualifikationsziele des Seminars

Das Seminar erlaubt durch seine curriculare Verortung im Praxissemester den direkten Schulkon-
takt und kann im Zusammenwirken mit den Begleitveranstaltungen zu den Fachdidaktiken und
zum Forschenden Lernen einen besonderen Kompetenzschwerpunkt zur Professionalisierung der
angehenden Lehrkrifte setzen: Neben den in 2.1 genannten inhaltlichen Qualifikationszielen
kann durch die Férderung von Reflexionskompetenz eine tibergreifende Professionalisierung
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angestrebt werden. Dies deckt sich mit den Standards der Kultusministerkonferenz (Sekretariat
der Stindigen Konferenz 2004), in denen die Kompetenzbereiche Unterrichten, Diagnostik, Beur-
teilung und reflexionsbasierte Kompetenzentwicklung festgelegt wurden, also ebenfalls inhaltliche
und tibergreifende Qualifikationsziele integriert werden. Auf dieser Grundlage und auf Basis von
Evaluationsergebnissen der gleichen Lehrveranstaltung aus dem vorhergehenden Praxissemester
wurde im Seminar die Reflexionskompetenz als tibergeordnetes professionalisierungsorientiertes
Qualifizierungsziel festgelegt und im Kontext Sprachbildung mit den fachlichen Inhalten verkniipft.

Obgleich zur Definition von Reflexion viele Quellen herangezogen werden kénnen (z. B. De-
wey 1910/1933; Schon 1983; Korthagen und Vasalos 2005), folgt der Beitrag vorrangig dem Definiti-
onsansatz von Hilzensauer (2017, 26), der das Reflektieren als ein ,Nachdenken tiiber sich selbst
bzw. tiber seine Erfahrungen“ versteht, das mit einer Bedeutungssuche, dem Formulieren von Er-
klarungshypothesen und Handlungsalternativen verbunden ist und zu neuen (Entwicklungs-) Vor-
satzen fithren kann. Der Reflexionsprozess untergliedert sich dabei nach Moon (1999) in die
Schritte Beobachten (noticing), Analysieren (making sense) sowie Bewerten einer Situation (ma-
king meaning). Der letztgenannte Schritt ist dabei direkt an die Feedbackkompetenz' und das Eva-
luative Judgement* gebunden, da es fiir die Bewertung einer Situation immer vonndten ist, fremde
oder eigene Handlungen angemessen beurteilen und dariiber kommunizieren zu kénnen. Diese
beiden Teilkomponenten werden daher als integrale Bestandteile der Professionalisierungsziele
und Ansatzpunkte fiir die methodische Gestaltung des Seminars betrachtet (siehe 2.3).

Da Reflexionskompetenz erst durch die Sprache zu einer Explizierung findet (Krausler 2014),
kann sie durch Verbalisierung tiberhaupt erst greifbar gemacht und Gegenstand der Forderung
werden. Unter der Primisse, dass sich die Fihigkeiten in der sprachlichen Performanz widerspie-
geln, wird das latente Konstrukt , Reflexionskompetenz“ somit durch Analyse von Reflexionstexten
anhand eines Kategoriensystems operationalisierbar. Hierfiir existieren verschiedene Stufenmo-
delle, die der untenstehenden Skalierung nach Hilzensauer (2017) als Grundlage dienten® (siehe
Tabelle 1). Von novice zu master werden dabei die Reflexionstexte zunehmend holistisch, abstrakt
und situiert. Auch finden sich hiufiger theoriegeleitete Deutungen und padagogische Implikatio-
nen. Zur stufenweisen Entwicklung dieser Kompetenzausprigungen, die an die Verfiigbarkeit der
noétigen sprachlichen Mittel gebunden sind, miissen Hilfen in Form von Kriterien, Mustertexten
oder konkrete Aufgabenstellungen als Unterstiitzungsmafinahmen (scaffolds) gegeben werden
(Admiraal, Janssen, Pijls und Gielis 2008; Hilzensauer 2017).

Tabelle 1: Reflexionsstufen und sprachliche Realisierung nach Hilzensauer (2017)

Stufe Textmerkmale (Auswabhl) Beispiele

novice Bezug zum ,Hier und Jetzt*; fragmentierte, de- »Meine SuS kénnen das alles ziemlich gut. (Ich)
taillierte Beschreibungen; implizite Nennung all-  habe eine Stunde beobachtet, in der es um Inter-
gemeiner Erziehungs- und Wertvorstellungen pretation von Grafiken ging, und alle! haben die

Aufgabe besser gemeistert, als ich es hitte tun
kénnen.“ (Fall M)

competent Explizite, bewusste subjektive, handlungsleitende ,(Die) Aufgabenstellung (ist) vom Anforderungs-
Uberzeugungen; fragmentierte, situierte Darstel-  profil her sehr hoch und nicht schliissig, (einige)
lung; erste Erklarungsversuche; Handlungsalter-  Informationen haben in der Aufgabenstellung ge-
nativen ohne Begriindung fehlt; mehr Informationen (geben) und klare For-

mulierungen (anbieten)“ (Fall G)

1 Feedbackkompetenz wird hier als die Fahigkeit zur qualitativen Riickmeldung verstanden, die argumentativ untermauert und in einem
dialogischen Prozess mit einem Gegenuiber zur Diskussion gestellt wird (Miihlhausen und Pabst 2004).

2 Evaluative Judgement bezeichnet die Fihigkeit, Entscheidungen iiber die Qualitit eigener und fremder Arbeit zu treffen (Tai, Ajjawi,
Boud, Dawson und Panadero 2018), und kann als Beurteilungskompetenz verstanden werden.

3 Z.B.5-Stage-Model (Dreyfufl und Dreyfuf 1980), Stages of Learning (Moon 1999), ,,Ebenen reflexiver Praxis“ (Brauer 2014).
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Stufe Textmerkmale (Auswahl) Beispiele
proficient holistische Betrachtung der Situation; unter- »Ansonsten finde ich dhm, fiir die 6. Klasse (ist
schiedliche Erklarungshypothesen; Fokus auf da-  das) sehr gut, und vor allem wenn man beachtet,
hinterliegende Bedeutung von Beobachtungen dass die Schiilerin ansonsten im miindlichen
Sprachgebrauch auch eher Probleme hat, sich
auszudriicken. (Fall R)
expert situative und holistische Analyse einer Situation, ,Fiir eine Leistungskontrolle wire das hier jetzt
Handlungsalternativen mit méglichen Auswir- nicht geeignet, weil da miisste ich ja schon einen
kungen auf den Unterricht, Einbezug von Feed- Erwartungshorizont schreiben. Und da miisste
back ich dann schon mehr prizisieren, dass ich genau
das jetzt héren will, jaja, das stimmt.“ (Fall L)
master theoriebasierte Bewertung von Situationen, lan- »Mich persénlich wiirde, neben den forschenden

gerfristiger Kompetenzentwicklungsplan, kon-
krete Handlungsalternativen mit Blick auf inten-

Aspekten zur Sprachbildung, auch die Entwick-
lung von Unterrichtsmaterialien (...) sowie von

Hinweisen fiir den didaktischen Einsatz und wei-

terfilhrenden Ideen/Hinweise zur Gestaltung von
sprachbildendem Unterricht fur Lehrkrafte (...) in-
teressieren.” (Fall L)

dierte Lernziele, generell hinterfragend und
vergleichend

2.3  Seminardesign, Inhalte und Methoden

Ubergreifendes Ziel des Seminars war die Férderung einer kritisch-distanzierten, reflexions- und
entwicklungsorientierten Haltung gegeniiber dem eigenen Unterricht, wofiir unterschiedliche
Methoden eingesetzt wurden (siehe Tabelle 2). Diese bedingten sich aus der Definition der zu f6r-
dernden Reflexionskompetenz sowie der o.g. beiden Teilkomponenten. So erlaubt z. B. das Geben
von Feedback die Anregung eines auf Reflexion fuflenden Lernprozesses (Welzel 2005), wobei
dem Peer- oder kollegialen Feedback (Buhren 2015) im Kontext der Unterrichtsentwicklung eine
besondere Bedeutung zukommt. Die Qualifikationsziele legten ein handlungs- und prozessorien-
tiertes Seminardesign nahe, das Raum fiir gegenseitige Beurteilungen und kriteriengeleitetes
Feedback gibt. Methoden wie das Formulieren von Selbst- und Peer-Feedback und kriteriengelei-
tete Musteranalysen und Rubrics kénnen zur Entwicklung dieser Fihigkeiten beitragen (Tai etal.
2018) und finden sich daher auch in der methodischen Seminargestaltung wieder:

Tabelle 2: Reflexionsanlidsse im Seminar

« Verfassen von Feedback an eine fiktive Lehrkraft (videobasiert)

- Verfassen eines Feedbacks an eine:n Schiiler:in zu einem Lernprodukt

« Definieren und Reflektieren eines eigenen Kompetenzentwicklungsziels

« wochentliche 10-Minute-Papers

« Prisentation und Diskussion der eigenen Unterrichtsversuche und der von Peers
« Fiithren eines Portfolios

Als Arbeitsleistung wurde das Portfolio gewihlt, mittels dessen die Reflexionsfihigkeit der Studie-
renden sukzessive weiterentwickelt werden soll (vgl. u.a. Briuer 2014). Die Studierenden wurden
schrittweise an das reflexionsbasierte Schreiben herangefiihrt, indem sie z. B. wochentlich fragen-
geleitete 10-Minute-Papers (Higi-Mead 2017) oder ein schriftliches Feedback an Schiiler:innen
oder fiktive Kolleg:innen schrieben (Buhren 2015). Dies sollte ihnen helfen, am Semesterende eine
qualitativ hochwertige, d.h. auf hoher Stufe reflektierende Abschlussreflexion mit Blick auf die
eigene Kompetenzentwicklung zu verfassen, und entspricht dem geforderten Scaffolding (Buhren
2015; Hilzensauer 2017). Doch auch interaktive Simulationen und Streitgespriche sowie die Pla-
nung, Prisentation und Diskussion eines Unterrichtsversuchs waren mit dem Ziel der Erreichung
der tibergeordneten Qualifikationsziele im Seminardesign verankert.
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3 Methodik innerhalb der Lehrforschung

31  Zyklische Seminarentwicklung mittels DBR

Im beschriebenen Projekt, das auch dem Scholarship of Teaching and Learning (SoTL, vgl. z. B. Hu-
ber 2011) zugeordnet werden kann, wurde Design-Based Research (DBR) als Untersuchungsan-
satz gewdhlt. Reinmann (2005, 66) spricht DBR ein ,hohes Innovationspotenzial“ zu und erkennt
hierin erste Ansitze zur (Weiter-) Entwicklung von Theorien im Bereich Lehren und Lernen, auch
an der Hochschule. Angelehnt an bestehende DBR-Modelle (vgl. Amiel und Reeves 2008; Plomp
2013) erfolgte die Seminarentwicklung entsprechend zyklisch. In der vorliegenden DBR-Studie
wurde innerhalb eines Zyklus von Design, Evaluation und Re-Design das Seminarkonzept als
zweiter Iterationsdurchlauf (Wintersemester 2018/19) auf Basis der Evaluation eines Prototyps
(Wintersemester 2017/18, Saunders 2019) entwickelt, durchgefiihrt und erneut evaluiert.

Die Auswertung der ersten Veranstaltung zeigte u.a., dass vielen Studierenden noch die né-
tige Reflexionskompetenz hinsichtlich des Unterrichtsversuchs fehlte. Im Re-Design wurde daher
ein intensiverer Fokus auf die Forderung der Reflexionsfihigkeit der angehenden Lehrkrifte ge-
legt (vgl. Kapitel 2). Das Erkenntnisinteresse der Studie besteht in der Frage, welche reflexionsfor-
dernden Aufgaben in der Lehrveranstaltung sich zur Erreichung der Qualifikationsziele anbieten,
um auf dieser Basis Schlussfolgerungen fiir die methodisch-didaktische Weiterentwicklung des
Seminarkonzepts zu ziehen.

3.2 Datenerhebung und -analyse

Das Konzept wurde von der Dozentin parallel in zwei Lehrveranstaltungen (mit jeweils 25 Studie-
renden) durchgefiihrt; die Datenerhebung erfolgte dabei einerseits mittels formativer Methoden,
die an Studierendenaktivititen ankniipften und zeitnahe didaktische Anpassungen erlaubten (Nie-
veen und Folmer 2013), andererseits mittels quantitativer Verfahren in Form von Fragebogen:

Tabelle 3: Ubersicht tiber die erhobenen Daten

Art Produzent:in Umfang Inhaltlicher Fokus Auswertungsmethode
schriftliche Reflexions- Studierende reflexionsanregende Impulse mit  qualitative Analyse: kriteriengelei-
aufgaben: Bezug zum Seminarinhalt tete Codierung und Auswertung
der sprachlichen Realisierungen
5 studienrelevante Ten- auf Basis der Reflexionsebenen
Minute-Papers; (vgl. Hilzensauer, 2017; auch
Tab.1)
Abschlussreflexion in n=49, 47,
Portfolio 38,47 bzw.
n=45
Reflexionsgespriache im  Studierende und n=23 Abschlussprisentation und Dis-
Seminar (Audioaufnah-  Dozentin kussion von erprobten Unter-
men, Teiltranskripte) richtsversuchen
Pré- und Postbefragung  Studierende Pribefra- Pribefragung: Kenntnisse vonre-  deskriptive quantitative Analyse
(Fragebogen) gung: flexionsférdernden Methoden der geschlossenen Fragen (vgl.
n=44 Raithel, 2008)
Postbefragung: Nutzen-Einschit-
zungen von reflexionsférdernden
Methoden; Selbsteinschitzung
der Kompetenzentwicklung
qualitative Inhaltsanalyse der offe-
nen Fragen (zusammenfassend,
vgl. Mayring 2016)
Postbefra-
gung:
n=37
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(Fortsetzung Tabelle 3)

Art Produzent:in Umfang Inhaltlicher Fokus Auswertungsmethode
Lehr- und Forschungsta-  Dozentin n=9 Im Anschluss an jede studienrele-  qualitative Inhaltsanalyse (expli-
gebucheintrige vante Seminarsitzung: Kompe- zierend, vgl. Mayring 2016)

tenzentwicklung der Studierenden
und auch Kompetenzentwicklung
der Dozentin selbst

Eine Analyse aller vorliegender Studierendenarbeiten und Audioaufnahmen war im Rahmen der
DBR-Studie nicht zu leisten, sodass unter strenger Berticksichtigung der Zielsetzungen eine Fall-
und Textselektion vorgenommen werden musste. Bestimmend fiir diese Einzelfallauswahl waren
einerseits die Vollstindigkeit des Datensatzes sowie eine moglichst grofle interindividuelle Diffe-
renz hinsichtlich der angestrebten Kompetenzentwicklung. Die Fallauswahl wurde daher i.S.v.
Flyvbjergs (2011, 307) sog. ,informationsorientierter” Selektion vorgenommen, bei der Fille auf
Basis der erwarteten maximalen Varianz und paradigmatischer Merkmale gewihlt werden. Die
Textprodukte, die fiir alle diese Fille ausgewertet wurden, wurden hinsichtlich einer moglichst
hohen potenziellen Reflexionstiefe, die auf Basis der Impulse erreicht werden konnte, sowie einer
praktikablen Auswertung ausgewdhlt.

4  Ausgewihlte Ergebnisse

41  Pra- und Posterhebungen

Die Befragungen wurden hinsichtlich der Vorkenntnisse und des erkannten Nutzens von refle-
xionsférdernden Methoden sowie einer Selbstauskunft zur Kompetenzentwicklung ausgewertet.
Von den erfassten Befragten studierten die meisten ein oder zwei naturwissenschaftliche Ficher,
die durchschnittliche Anwesenheit lag laut Selbstauskunft bei mehr als 80 % der Veranstaltungs-
zeit.

Vorkenntnisse zu reflexionsférdernden Methoden: Die Pribefragung zeigte, dass Reflexions-
methoden, die auf miindlicher Interaktion beruhen (Gruppendiskussion, miindliche Reflexion zu
Unterrichtsbesuch), fiir die Studierenden bisher hiufiger zum Einsatz kamen als solche, die
schriftlich und in eigenstindiger Tatigkeit stattfanden (Selbstreflexion, schriftliche Reflexion zum
Unterrichtsbesuch) (siehe Tabelle 4). Hier wollte das Seminar ansetzen, sodass die 10-Minute-
Papers und das Portfolio als schriftlich und einzeln zu leistende Reflexionsmomente zu zentralen
Methoden bestimmt wurden, um die Studierenden an die schriftbasierte Reflexion im Sinne des
Scaffolding (Buhren 2015; Hilzensauer 2017) heranzufiihren.

Nutzen der reflexionsfordernden Methoden: Die Ergebnisse der Postbefragung zeigten eine
vorwiegend positive Nutzen-Einschitzung der Studierenden zu den reflexionsférdernden Metho-
den (siehe Tabelle 3). Besonders die interaktiven Reflexionssettings fanden hohe Zustimmung.
Hingegen war festzustellen, dass die schriftliche Reflexion in Form von Portfolio und 10-Minute-
Paper vergleichsweise weniger beliebt war. Der Eindruck der Dozentin im Tagebuch bestitigt, dass
die Studierenden zwar alle Angebote zur Reflexionsférderung annahmen, jedoch Orientierung
bzw. Impulse zur Anwendung bendétigten und dialogische Verfahren bevorzugten. Zur schrift-
lichen Reflexion hitten die Studierenden ferner die Bereitstellung von Mustertexten und Kriterien-
katalogen begriifit. Entsprechend erwiesen sich eine interaktive Situierung von Reflexionsprozes-
sen sowie die systematische Forderung schriftbasierter Reflexionskompetenzen als wirksame
didaktisch-methodische Konsequenzen fiir die weitere Seminargestaltung.
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Tabelle 4: Bekanntheit (Praerhebung) und Nutzen (Posterhebung) reflexionsférdernder Methoden

Pribefragung Postbefragung
Reflexionsférdernde Methoden
bekannt (%) unbekannt (%) hilfreich (%) nicht hilfreich (%)

10-Minute-Paper 0 100 71 29
Selbstreflexion 39 61 89 1
Peer-Feedback 57 43 93 7
Gruppendiskussion 73 27 95 5
kriteriengeleitetes Feedback 46 54 97 3
a) schriftliche und a) 30 a) 70 a) 30 a) 70
b) miindliche Reflexion zu Unter- b) 80 b) 20 b) n.e. b) n.e.

richtsbesuch?
Portfolio* n.e. n.e. 70 30

Kompetenzentwicklung (Selbstauskunft): Die individuellen Einschitzungen der Studierenden in
der Posterhebung, die die Erreichung der gesetzten Qualifikationsziele erfasste, zeigten, dass ca.
drei Viertel der Gruppe den Eindruck hatten, die o. g. inhaltlichen und professionalisierungsorien-
tierten Qualifikationsziele (weiter-)entwickelt zu haben. Eine Verbesserung ihrer Feedbackkompe-
tenz gaben ca. 80 % der Studierenden an, eine verbesserte Reflexionskompetenz ca. 70 %. Eben-
falls 70 % stellten fest, dass sie fremden Unterricht besser beurteilen konnten; ca. 75 % das eigene
unterrichtliche Handeln. Ein Viertel der Studierenden jedoch konnte keine Verbesserung feststel-
len. Hier gilt es zu priifen, inwiefern diese Zahl in folgenden Seminaren durch ein entsprechen-
des Re-Design gesenkt werden kann.

4.2  Einzelfallanalysen

Die Kompetenzentwicklung vollzog sich in der Gruppe sehr heterogen. Um dies zu veranschauli-
chen, werden im Folgenden fiinf differierende Einzelfille skizziert. Fiir jeden dieser Fille wurden
jeweils die gleichen miindlichen und schriftlichen Reflexionstexte® einer Reflexionsstufe (siehe Ta-
belle 1) zugeordnet, in ihrer chronologischen Entwicklung verglichen und daraus Hinweise auf die
dahinterliegende Kompetenzentwicklung gezogen. Wihrend in drei Fillen (M., G. und R.) keine
bzw. wenig Kompetenzentwicklung festgestellt werden konnte, sind bei C. einige und bei L. ver-
mehrt héhere Reflexionsstufen zu erkennen.® Die vielfiltigen Verliufe dieser Fille illustrieren ein
komplexes Zusammenspiel zwischen Reflexionsangeboten, Motivation und sozialen Faktoren in
der Lehre.

Bei M. war bei einer niedrigen Anfangsstufe (novice — competent) kaum Veranderung festzu-
stellen, allein im Peer-Feedback erreichte sie die Stufe proficient. Sie erfiillte nur die wihrend der
Seminarzeit zu bearbeitenden Reflexionsaufgaben. Fiir die Dozentin war entsprechend kaum Mo-
tivation zum Reflektieren erkennbar. Die mangelnde Qualitit und Quantitit der Reflexionspro-
dukte lief} fehlendes Interesse an den Reflexionsaufgaben vermuten, sodass der Lernerfolg in die-
sem Bereich ausblieb.

G. und R. dhnelten sich darin, dass sich beide wihrend des Semesters eher auf niedrigem
Niveau (competent — proficient) mit steigender Tendenz bewegten. Wihrend jedoch G. in seinen
Texten und Auferungen auf einem eher deskriptiven Niveau Ansitze zu héheren Stufen zeigte,
seine Abschlussprisentation differenziert auswertete und sich um eine Weiterentwicklung be-

4 Diese Methoden wurden aufgrund geinderter Seminarplanung teilweise nicht erhoben (n.e.).

5 Zwei 10-Minuten-Paper: Seminarreflexion, Feedback an eine fiktive Lehrkraft (videobasiert); miindliche und schriftliche Selbstreflexion
zum eigenen Unterrichtsentwurf; miindliches Feedback zu Peer-Unterrichtsentwiirfen; Portfolio: Abschlussreflexion

6 Auf die Falldarstellung unter Verwendung von veranschaulichenden Zitaten wird aus Platzgriinden verzichtet. Beispiele aus den Fallen
finden sich in Tabelle 1 mit Angabe der Herkunft.
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miihte, zeigte R. bei der Bearbeitung der Reflexionsaufgaben eher ein pragmatisches Vorgehen
und widmete sich erst den reflexionsférdernden Aufgaben, nachdem die Dozentin ihn auf sein
Potenzial ansprach.

C. befand sich bereits zu Semesterbeginn auf der Stufe proficient mit Tendenz zu expert. In
seinen Texten sind durchgingig die Kompetenzstufen expert und master, in der Abschlussrefle-
xion jedoch nur proficient abzulesen. Die Auswertung seiner Prisentation nahm er auffallend
selbstkritisch vor, schlug jedoch in seiner Abschlussreflexion keine alternativen Handlungsweisen
vor. Bei ihm war eine generelle Orientierung zum master erkennbar, allerdings war er laut Selbst-
auskunft mit Lernwiderstinden konfrontiert, die anscheinend seine Fortschritte behinderten.

Demgegentiber befand sich L. zu Beginn auf mittlerer bis hoher Reflexionsstufe (proficient —
expert) und konnte diese im Laufe des Semesters weiter in Richtung master verbessern. Sowohl
seine Abschlussprisentation als auch seine schriftliche Abschlussreflexion vollzog er auf der Stufe
expert mit Tendenz zu master. L. war selbstreflektiert, entwicklungsorientiert und konstruktiv in
der Diskussion mit seinen Peers. Bei ihm war die Entwicklung deutlich erkennbar, die iber das
Seminar hinaus bis zu Uberlegungen zur weiteren Professionalisierung ging.

5 Diskussion und Ausblick

51  Hochschuldidaktische Konsequenzen

Die Ergebnisse der Einzelfallanalysen zeigten, dass die Reflexionsaufgaben in unterschiedlicher
Weise wirkten. Dies konnte auf individuell verschiedenen subjektiven Theorien zum Nutzen der
Reflexion beruhen. Insgesamt fithrten die reflexionsférdernden Methoden bei den meisten Studie-
renden aber zu einer positiven (Selbst-)Beurteilung der angedachten Kompetenzentwicklung. Eine
festgestellte Praferenz miindlicher, interaktiver Methoden mit den Peers gegeniiber schriftlichen
Aufgaben in Einzelarbeit bestitigt Befunde aus der Forschung, die den lernférderlichen Charakter
dieser Aktivititen belegen (vgl. Nicol, Thomson und Breslin 2014). Allein das Portfolio wurde
unter den schriftlichen Methoden besonders aufgrund des formativen Dozentinnen-Feedbacks
positiv bewertet. In einem Re-Design sollte die Férderung von Reflexionskompetenz definitiv wei-
terverfolgt werden. Jedoch wire eine engere Anbindung an die Unterrichtspraxis durch eine inten-
sivere Betreuung der Studierenden durch teilnehmende Beobachtung (Hospitation) im Unterricht
wiinschenswert, die jedoch ausreichender personeller Ressourcen bedarf. Alternativen kénnten
videobasierte Unterrichtsanalysen und Diskussionen in der Seminargruppe oder das sukzessive
Fiihren eines dialogischen e-Portfolios darstellen.

Da es sich bei der Reflexionskompetenz um ein abstraktes, vielschichtiges Konstrukt handelt,
sind alle Formen der unterstiitzenden Entwicklung von Feedbackfihigkeit und Evaluative Judge-
ment weiterhin beizubehalten. Insbesondere die interaktiven Methoden erwiesen sich fiir das
Seminarformat als passend. Die Arbeit mit Mustertexten und Kriterienrastern zur individuellen,
schriftbasierten Einschitzung von Unterrichtshandlungen oder Lernprodukten oder -materialien
sollte zur Entwicklung der professionalisierungsorientierten Qualifikationsziele in noch gréflerem
Umfang als Scaffolding angeboten werden.

5.2 Forschungsbezogene Konsequenzen

Das DBR nimmt mit seiner Orientierung an der Innovation z. B. von kontextgebundenen Bildungs-
prozessen eine Sonderstellung hinsichtlich der gingigen Giitekriterien empirischer Forschung
ein. Fur die Dozentin entstand z. B. durch ihre Doppelrolle im Projekt z. B. ein Spannungsverhalt-
nis zwischen Lehren und Forschen, zwischen Akteurin und Beobachterin, das sie jedoch mittels
ihres Tagebuchs und Gesprichen mit der Begleitforscherin auszuhandeln suchte. Das Feldwissen
der Dozentin war unentbehrlich bei der Deutung der Ergebnisse. Die formative Selbstreflexion im
Rahmen des Lehrtagebuchs erwies sich fiir den Prozess, aber auch die eigene Kompetenzentwick-
lung als sinnvoll: Die Dozentin setzte sich aktiv mit ihrer Lehre auseinander und zog Schlussfolge-
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rungen fiir ihr weiteres Vorgehen; der Begleitforscherin gaben die Aufzeichnungen einen Einblick
in die stattgefundenen Seminarsitzungen als Grundlage fiir konstruktives Feedback.

Generell muss berticksichtigt werden, dass die Lern- und Reflexionsprozesse der Studieren-
den nur punktuell einsehbar waren: Eine Auswahl an Texten musste vorgenommen und vorhan-
denes Textmaterial einzelnen Stufen zugeordnet werden. Offen bleibt, ob die Studierenden jeweils
ihr volles Potenzial ausgeschopft bzw. inwiefern sie innerhalb der Fragestellung Reflexionsim-
pulse bis hin zur master-Stufe erkannt haben. Die Methodentriangulation und das theoriebasierte
Vorgehen konnten jedoch einen angemessenen Rahmen fiir die Forschung sicherstellen.

Das Projekt bietet einen Ausschnitt einer durchaus als erfolgreich einzuschitzenden Umset-
zung einer DBR-Studie zur Weiterentwicklung der Hochschullehre und gibt multiperspektivisch
Aufschliisse iber den Verlauf und die Ergebnisse eines professionalisierungsorientierten Semi-
nars. Bei Folgeprojekten sollten Losungen zur Vereinbarkeit von Anspriichen empirischer Fundie-
rung und Praktikabilitit trotz Herausforderungen weiterverfolgt werden, denn letztlich ist der
wissenschaftliche Austausch tiber die Ergebnisse der Praxisforschung ein Schliissel fiir die Weiter-
entwicklung der Hochschullehre.
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Traditionelle Lehrformate im Modul ,,Informatik mit
bedarfsgerechten Flipped Werkstditten neu gestalten

KNUT AITROGGEN, SUSAN LIPPMANN

Zusammenfassung

Flipped Werkstditten sind eine praxisorientierte Alternative zur input-zentrierten Wissensvermitt-
lung, die an den meisten Hochschulen noch in den klassischen drei Veranstaltungsformen Vorle-
sung, Seminar und Ubung stattfindet. Mit der Einfiihrung des Werkstattmodells ,Informatik
I-Programmierung“ und in der gezielten Kombination aus geflippten Online- und Offlinewerk-
stitten werden Studierende trotz unterschiedlichen Wissensstands und Studienschwerpunkts zu
aktiven Gestalter:innen des Moduls und damit ihres eigenen Lernprozesses. Das Konzept der ge-
flippten Werkstatt schafft mehr Raum fiir Interaktion, ganzheitliches Denken und lenkt den Blick
auf studentische Kompetenzen. Damit bietet es hohes Potenzial zur Reformierung der Informati-
ker:innenausbildung.

Schliisselworter: Studierendenzentrierung; Heterogenitit; flipped Werkstatt; Modulneugestaltung;
Informatik

Redesigning traditional teaching formats with flipped workshops in the
Computer Science module

Abstract

A flipped workshop is an excellent alternative teaching format to the old fashioned input and
teacher driven way of delivering knowledge at Higher Education institutions. It could replace the
classic three-way division of lectures, seminars and tutorials as it offers more applied learning and
enhances the students* practical experience. Thus, it deliberately combines flipped online and off-
line sequences so students with a range of knowledge and research interests actively design the
module and thereby their own learning process. The concept of a flipped workshop creates room
for interaction, a more holistic approach and focus on developing a student’s competence.

Keywords: Student-centred teaching; diversity; flipped classroom; module redesign; Computer
Science
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1 Einleitung

Die Grundlagenausbildung Informatik erfolgt vielerorts an den Hochschulen noch klassisch fron-
tal in jeweils zwei SWS Vorlesung und Seminar. Die Studierenden werden in Vortrigen passiv-
rezeptiv an das Programmieren mit Java als erste Programmiersprache und an die logische Denk-
weise der Informatik herangefiihrt, Quellcodes werden an die Tafel geschrieben. Thre Aktivitit
fokussiert sich vor allem auf das Abschreiben von Musterlésungen und Quellcodes in Vorlesun-
gen und das Besprechen von Aufgaben in Ubungen bzw. Praktika, die an die Vorlesungen an-
schliefen. Doch ebenso halten schrittweise offene und partizipativ ausgerichtete Lehr- und Lern-
konzepte Einzug in die Informatiker:innenausbildung, nicht zuletzt da mehr und mehr Studierende
mit unterschiedlichem Wissensstand und gewéhltem Studienschwerpunkt tiber die ,klassischen®
Formate hinaus betreut werden und deren individuellen Bedarfe in den Fokus riicken.

Hierzu ermoglicht es das Konzept des flipped classrooms, mehr Raum fiir Interaktion, Mitbe-
stimmung und studentische Gestaltungsmoglichkeiten zu schaffen und somit gleichzeitig die
wachsende Heterogenitit der Studierendenschaft aufzufangen und im Lehr-Lernprozess zu be-
riicksichtigen.

Das entwickelte Lehr-Lernkonzept einer Flipped Werkstatt fiigt sich an dieser Stelle in die aktu-
ellen hochschuldidaktischen Entwicklungen ein und leistet sukzessive einen entsprechenden in-
novativen Beitrag unter Beriicksichtigung aktueller forschungsbezogener Fragestellungen (Cas-
tedo, Lopez, Chiquito, Navarro, Cabrera und Ortega 2019). Der hier gewihlte Werkstattbegriff ist
analog zu Elke Schubert (2007) als Metapher zu verstehen. Er ist sozusagen als ein divers ausge-
statteter, (digital)mediengestiitzter Raum zu sehen, ,der durch seine Arbeitsatmosphire und die
besondere Art des Miteinanderumgehens der in ihr Beschiftigten geprigt ist“.

2 Grundlagen

Was ,klassische Lehre“ im Fach Informatik bedeutet, worum es sich beim umgedrehten Hoch-
schulzimmer handelt und wie sich dieses Format auf ein (digital)mediengestiitztes Werkstattmo-
dell nachhaltig iibertragen lisst, soll im Folgenden umrissen werden.

2.1 »Klassische“ Lehre in der Informatik

Noch heute sind die gingigen Veranstaltungsformen Vorlesung, Seminar und Praktikum bzw.
Ubung, die von jeder Hochschule in Ubereinstimmung mit der Gesetzeslage vorgegeben werden
konnen (vgl. {36 SichsHSFG). Am Format der mittelalterlichen Vorlesung, in der Biicher vorgele-
sen wurden, hat sich — was das Fach Informatik betrifft — wenig verdndert: Heute wird nicht vorge-
lesen, sondern mediengestiitzt das theoretische Grundwissen prisentiert und an einfachen Bei-
spielen demonstriert. Im Seminar wird das in der Vorlesung erworbene Wissen diskutierend
vertieft und durch Seminarvortrige der Studierenden erginzt. Lediglich in den praktischen Ubun-
gen werden in Kleingruppen Aufgaben besprochen, unterschiedliche Losungswege diskutiert und
fur das Selbststudium konkrete Anregungen gegeben. Ganzheitliches komplexes Denken und
Handeln, problemorientiertes Arbeiten und die Weiterentwicklung von sozialen Kompetenzen
(neben den fachlichen) finden in der klassischen inputorientierten Vermittlung nur marginal Be-
riicksichtigung. Der so oft in der Hochschuldidaktik und -lehre propagierte shift from teaching to
learning (Wildt 2003) vollzieht sich in der Informatiker:innenausbildung nur langsam.

2.2  Flipped Werkstitten

Werkstattmodelle zeichnen sich durch ihre Praxisbezogenheit und Adressatenorientierung aus
und bieten laut Schubert (2007) vielfiltige Potenziale im Bereich der Hochschullehre. Die sechs
Phasen eines Werkstattseminars (Flechsig 1996; Fuhr 1979) sind klar voneinander abgegrenzt: Ini-
tiationsphase (u. a. Einteilung der Studierenden in Gruppen), Vorbereitungsphase (u. a. Aufgaben-
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ausgabe), Klirungsphase (u.a. Analyse der Aufgaben), Interaktionsphase (u.a. Erarbeitung von
Losungsvarianten), Prasentationsphase (u.a. Vorstellung/Diskussion der Ergebnisse), Bewertungs-
phase (u.a. Erdrterung der Ergebnisse/Erkenntnisse).

Die Studierenden werden gelenkt und durchgehend unterstiitzt; die Lernprozesse selbst
zeichnen sich zunehmend durch Selbstorganisation und -verantwortung aus. Analog zum Flipped
Classroom werden die Arbeits- und Rezeptionsphase umgedreht, sodass Inhalte, die zuvor im
Frontalunterricht vermittelt wurden, auflerhalb der Lehrveranstaltung vertiefend selbststindig,
meist mit konkreten Arbeitsauftrigen und/oder Aufgaben bzw. Fragen, er- und bearbeitet werden.
Die Materialienauswahl ist vielfiltig, studierendenfreundlich aufbereitet und berticksichtigt unter-
schiedliche Lerner:innenpersonlichkeiten (bspw. Videos, Texte oder Podcasts). In der Prisenzver-
anstaltung werden Fragen beantwortet und diskutiert, Aufgaben interaktiv gelést und von den Stu-
dierenden gewihlte Themen vertiefend behandelt. Das Gelingen dieser Phase hingt u.a. vom
didaktischen Konzept und von der Vorbereitung der Studierenden ab. ,Beim richtigen Einsatz
kann der Flipped Classroom also dazu beitragen, niher am Lernen der Studierenden zu agieren
und unterschiedliche Lernprozesse mit passenden Methoden zu beeinflussen.“ (Treeck, Himpsl-
Gutermann und Robes 2013)

3 Lehr-Lernkonzept

Das Werkstattformat nach Schuberts Phasenmodell (2007) eignet sich fiir das Modul Programmie-
ren ganz besonders, da es genau das bietet, was die Studierenden in ihrer Kompetenzentwicklung
brauchen: zunichst eine engmaschige Betreuung, die nach und nach Raum fiir selbststindiges
Arbeiten und Denken schafft. In einer Flipped Werkstatt verschieben sich die Rollen schrittweise.
Die in den ersten Phasen zunichst sehr prasente Lehrkraft tritt mit zunehmenden Fachkenntnis-
sen der Studierenden bzw. deren sicher werdendem Umgang mit den bereitgestellten Werkzeu-
gen in den Hintergrund, beobachtet und begleitet, im realen wie auch im digitalen Lernraum.

Die grundlegende Siule im iiberarbeiteten Modul , Informatik I-Programmierung* bilden fiir
alle Teilnehmer:innen obligatorische Priasenzwerkstitten. Hier erwerben die Studierenden inter-
aktiv Kenntnisse zur Syntax und Semantik der Programmiersprache Java und methodische Kom-
petenzen bei der Problem-Modellierung. Auf die Grundlagenvermittlung folgt je nach Wissens-
stand oder gewdhltem Studienschwerpunkt (z. B. Medieninformatik, Forensik) die Wahl von zwei
weiteren Werkstitten.

VO WS1| |WS2 || Ws3 - Pficht

WSA |== WS B

] X 1 ~2aus4

WS C |*== WS D

;[ )
556 SWS | je 4 SWS Prasenz und Selbststudium
| Portfolio als Reflexionsmedium

VO - Vorlesung WS — Werkstatt

Abbildung 1: Flipped Werkstatt

Initiationsphase/Vorbereitungsphase (Kombination): Durch die eigenstindige Einteilung der Stu-
dierenden in verschiedene Werkstitten je nach Kenntnisstand und Selbsteinschitzung haben sie
die (zeitliche) Flexibilitit, sich die Losung in ihrem Tempo zu erarbeiten, ohne lediglich auf den
Abgleich mit der Musterlosung zu vertrauen. Studierende mit fortgeschrittenen Kenntnissen be-
schiftigen sich zwar mit demselben Themenkomplex, aber auf einem wesentlich hoheren Niveau.
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Schwichere Studierende erhalten somit mehr Unterstiitzung, stirkere konnen gezielter geférdert
werden.

Klirungsphase/Interaktionsphase: Die Studierenden arbeiten in dieser Phase — gestaffelt
nach Schwierigkeitsgrad — eigenstindig an einer Losung zu einer Problemstellung. Dabei werden
sie engmaschig von der Lehrkraft betreut und beschiftigen sich in den teils virtuellen Werkstitten
eigenverantwortlich mit vorher bereitgestelltem Material. Sie erarbeiten die notwendigen Erkennt-
nisse (bspw. Kontrollstrukturen) und lernen, ihre Fragen zu einer Problemstellung zu formulie-
ren. Elemente aus der Gamification (bspw. Ranglisten, Badges) regen dazu an, sich gegenseitig
Feedback zu geben und zu unterstiitzen.

Prisentationsphase/Bewertungsphase (Kombination): In obligatorischen Prisenzveranstal-
tungen kommen auflerdem alle Studierenden zusammen, um tiber ihre Ergebnisse zu diskutie-
ren. Im Anschluss werden die Ergebnisse im Plenum vorgestellt, bspw. mit einem Markt der
Moglichkeiten, und unterschiedliche Losungswege analysiert. Zudem wurde die Arbeit mit semes-
terbegleitenden, den individuellen studentischen Lernfortschritt dokumentierenden Portfolios
eingefiithrt. Die Priiffung wurde ganz im Sinne des Constructive Alignment angepasst und auf eine
E-Klausur umgestellt.

4 Fazit

Werkstattmodelle als Alternative zur input-zentrierten, frontalen Wissensvermittlung bieten enor-
mes Potenzial zur Reformierung der Informatiker:innenausbildung auf dem Weg zu mehr Stu-
dierendenbezug und Kompetenzorientierung. Gerade zu Beginn des Studiums sind Flipped
Werkstitten dazu geeignet, die Studierenden an komplexe ProblemlGsestrategien und mehr
Selbstverantwortung heranzufiihren, ohne sie zu iiberfordern. Die Innovation des {iberarbeiteten
Moduls , Informatik I-Programmierung” liegt vor allem in der Abkehr von der klassischen Eintei-
lung eines Moduls in Vorlesung, Seminar und praktische Ubungen und der damit verbundenen
Zuwendung zu studierendenfreundlicheren, stirker praxisorientierten Formaten. Mit der Einfiih-
rung des Werkstattmodells in der gezielten Kombination aus ,geflippten“ Online- und Offline-
werkstitten konnen Studierende mit unterschiedlichem Wissensstand und Studienschwerpunkt
an ihrem jeweiligen Lernstand abgeholt und angemessen flexibel begleitet werden, sowohl von
ihren Peers als auch von der Lehrkraft. Somit werden sie zu aktiven Gestalter:innen ihres eigenen
Lernprozesses, ein konstruktivistisches Ideal. Durch die Einfithrung von Werkstitten soll neben
der bereits erwidhnten Steigerung des Lernerfolgs auch die Betreuungsqualitit bei gleichbleiben-
der Personalsituation verbessert werden. Wahrend sich einige Parameter (Studierendenzahlen bei-
spielsweise) fortwihrend idndern, bleiben bestimmte Rahmenbedingungen und strukturelle Be-
schrinkungen (z. B. Raumkapazititen) unveridnderbar, sodass nach neuen (didaktischen) Wegen
gesucht und diese umgesetzt werden miissen.
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Teaching large and diverse classes: A practice-based
approach

KATJA STROHFELDT

Abstract

Often we are asked to welcome more and more students into our lectures, seminars and other
teaching units. This can be a real challenge, especially with the increasing diversity of our student
body. As a group of academics, we decided to proactively approach this topic by conducting re-
search into our students’ feelings and anxieties while being taught in large classes. The aim was to
introduce best practice and teaching excellence amongst academics, which we approached by pro-
ducing an easily accessible education toolkit informed by our research findings.

This problem is not exclusive to Reading or indeed to the UK; this is a topic discussed in
higher education around the world. Attendance rates in lectures drop as students vote with their
feet. Attainment drops as students disengage with the teaching. As we cannot ignore these facts it
is important to pro-actively address them, identify the causes, and adjust our teaching to mitigate
the risks.

Keywords: Large class teaching; diversity; inclusivity; large class education toolkit; technology-
based learning

1 Large class teaching

Often we are “asked” to welcome more and more students into our lectures, seminars and other
teaching sessions and therefore need to “cope” with the increasing diversity of our students. This
can be a real challenge, especially with this increasing diversity of our student body.

Mulryan-Kyne (2010) reports that the student enrolment numbers at tertiary level institutions
have doubled in many of the Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD)
countries over the last two decades. This places significant pressure on universities, where staff are
already exposed to a number of competing demands such as increased research accountability,
focus on quality assurance and enhancement, in addition to other accountabilities. Often the big-
gest pressure is seen at undergraduate level, where large classes are a common phenomenon
across many education systems, with class sizes often ranging from 300 to 1000 students. In addi-
tion to the increasing number of students per class, the student population is increasingly diversi-
tying, e.g. in age, cultural and socioeconomic background, and experience. This brings a greater
variability of student expectations and experiences to the classroom, which can make it quite chal-

lenging for the lecturer to satisfy (Biggs 1999).
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Hornsby (2014) uses the term ‘massification’ of higher education when referring to rapidly
increasing student numbers and large class teaching. Massification challenges many processes
and approaches used in traditional teaching at university level as lecturers are often faced with new
challenges when class sizes increase (Biggs 1999). Classroom management, the need for clear
communication and new avenues to encourage engagement and attendance are just some exam-
ples of these challenges. The range of students and diversity of the class is important to consider
when tackling these challenges. This means that lecturers need to take the range of abilities, expe-
riences and qualifications into account, while considering technical and physical limitations of the
teaching environment.

Many challenges identified with large class teaching can directly have a negative effect on the
student experience and learning. Anonymity and low student engagement often increase as class
size increases and as direct student-staff interactions decrease (Carbone and Greenberg 1998). Poor
engagement can lead to a low commitment to the course, which can in return result in higher
drop-out rates and social isolation (Wan, Chapman and Biggs 1992). Attendance can be a real chal-
lenge in large classes and dwindling attendance rates are often seen leading to a number of knock-
on problems specifically for first-year students (Kuh, Kinzie, Schuh and Whitt 1991). In addition,
students often adopt a passive role in large classes resulting in behaviour and responses triggered
by an impersonal teaching environment. This includes behaviour, which would be less likely ob-
served in small class teaching, such as late arrival, leaving early or increased noise (Mulryan-Kyne
2010).

2  The approach we used at the University of Reading

The issues and challenges described can also be seen within the University of Reading, UK, where
student numbers significantly increased over the last 10 years. At the beginning of this period, the
university established a working group looking into operational challenges and potential solutions
together with new pedagogical approaches. However, the work focused more on the operational
challenges and less so on the potential pedagogic approaches, which — from a teaching perspective
—is clearly an important gap.

Leading on from this work, a team of academics tried to proactively approach the topic of
“teaching large classes” from amongst the academic body as we believed this to be the most effec-
tive way of improving our student experience. Colleagues are often more open to “learn” from
other colleagues, who struggle with similar issues and understand the challenges. Working to-
gether as teams, on truly institution-wide issues, is often the key to success, and teaching large
classes, is certainly a challenge across many subject areas within the University of Reading. We
initiated this university-wide topic using a team-based approach from amongst the academic body
and put together a multidisciplinary team with experience in large class teaching.

The overarching aim of this project is best summarised as “to improve the student experience
in large and diverse classes”. This approach led to the idea and subsequent development of our
“Large Class Education Toolkit”. This, as a resource, was designed to instigate change amongst
teaching staff, and encourage best practice and teaching excellence in teaching large classes, with
the specific focus on offering the best teaching environment for cohorts of increasing diversity
(Strohfeldt 2017).

3 What we did

The project ran over a period of 2 years and consisted of a research phase (the first 15 months), the
development phase of the toolkit (6 months) and the dissemination phase (the remaining 3
months and beyond).
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The approach to the research phase was two-fold — a student-centred and a staff-centred
approach with the ultimate aim to inform the development of the toolkit. The student-centred part
of our research was importantto gain an understanding of the expectations of our students and
their challenges. We surveyed more than 700 first-year students in the first two weeks of their ar-
rival at University in order to collect their opinions before they were influenced by their course and
university experience. We chose a variety of university programs, all with a minimum class size of
50 + students. Typical questions we asked were “how many students do you think is a large class”
and “how many students do you think is a small class” amongst other questions. We looked at
their prior education, ethnic background and implications of any disabilities. We also asked the
students what they think would help to improve teaching in large classes or which opportunities
and challenges they see.

In the staff-centred part of our research, we were interested in understanding the challenges
teaching staff experience and methods they apply to overcome these, i. e. identifying best practice
to foster T&L excellence. In order to capture these, we decided to use structured professional inter-
views as our approach. We approached around 40 academics with experience of teaching large
classes, who represent a range of subject areas. Again we asked questions like “how many students
do you think is a large class” and “what challenges does teaching large classes bring”, but also
“what tips and tricks the academics use in their teaching”. It was also important for us to under-
stand the potential limitations of the methodologies colleagues were interested in using and what
the specific issues are that staff experience at Reading University.

4 Findings

Within this paper, we do not aim to provide a full statistical analysis of the survey and professional
interviews but want to highlight findings, which informed the design of our Toolkit. The student-
focused research highlighted specifically four main aspects:

Students did expect and looked forward to being taught in large lecture theatres. They clearly
articulated that being taught in a large lecture theatre is an aspect they associate with university life
and they look forward to it. However, the students also told us that this is not the only form of
instruction they expect or want; they expect a mixture of class set-ups and instructional designs.

In regards to the question about “how many students make a class large”, the majority of stu-
dents answered between 80-120 students, with the average being just above 100. This is consistent
with numbers found in the literature (Biggs 1999). Interestingly, these numbers were cited by stu-
dents independent of their actual class size they were taught in at the University. Often large stu-
dent cohorts are broken down into smaller seminar groups. The size of these classes is often deter-
mined by operational factors and workload of teaching staff. We were surprised by the answer the
students gave us to the question “how many students they expect in a small class to be present”.
Students often referred to numbers less than 10, which is often lower than class sizes within the
University of Reading and might explain some differences in perception between students and
university. This number might result from experiences the students have during their studies at
their secondary schools before joining the University. Therefore, we would expect that this number
may well vary, depending on the cultural/educational background.

Concerns raised by students can mainly be summarised as a feeling of anonymity, struggling
to understand the lecturer because of noise and challenging acoustic conditions, and lack of rele-
vance to the student’s interests. It is important to recognise that some students actually appreciate
the feeling of anonymity, as they feel less pressured about their academic abilities. The acoustic
challenges can be quite serious, especially if you aim to facilitate an inclusive teaching environ-
ment, as students with certain special requirements or students with a different first language,
might find it challenging to follow the lecture.
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It was both interesting and encouraging to note that students “like” lectures, however, they
expect them to be “good”. It was found, that the most important aspect of a good lecture, is that
they need to be engaging and the lecturer needs to present control in the classroom. Furthermore,
it is important that the lecturer respects and recognises students as individuals and values their
cultural backgrounds, in order to support their diverse needs.

During the professional interviews with academic colleagues, we explored the challenges they
perceive when teaching large classes (and some of these are more widely about teaching at univer-
sity level). Most concerns were expressed around keeping the class under control, which is signifi-
cantly more challenging when you teach a large cohort. Some colleagues described they felt easily
overwhelmed by large cohort sizes, potentially lacked confidence, and they felt a lack of tools and
method available, which would allow them to present more engaging lectures. Obviously, the in-
creased workload large cohorts bring was also a prevalent issue.

We noticed that everyone developed their own techniques and strategies to deal with the chal-
lenges presented to them. This is probably not surprising however, we were impressed by how
much good practice is present within the university and we were keen to capture this. It was also
important for us to highlight that there are colleagues who face similar challenges. However, we
also found that the university T&L infrastructure, does not necessarily support the best practice we
identified and often acts as an additional barrier.

Last but not least, it became clear that especially for experienced academics, the actual number
of students in their classes is not primarily the challenge. The real challenge comes when these
academics are asked to teach a cohort, whose size is larger than what they are used to. Often, this
can provide challenges and worries, as their tried and tested teaching style might not work any-
more. A colleague who has been asked to suddenly teach a cohort of 50 students, when they previ-
ously “only” taught classes of 15 students, might experience similar challenges to a colleague who
teaches 200 students. This means that the actual student number becomes less relevant in a dis-
cussion around large class sizes and we need to respect the individual’s previous experience.

These findings formed the evidence base for the design of the “Large Class Education Toolkit”.
The toolkit is an easily accessible and clearly structured collection of tips and tricks, teaching ap-
proaches and pedagogic strategies, which have been found to be specifically useful when teaching
diverse and large classes at university level.

5  The “Large Class Education Toolkit”

51  Concept and design brief

The aim of the “Large Class Education Toolkit” was to create a useful resource for academics teach-
ing large classes, which has been informed by our research at Reading. It was important for us to
bring good practice examples together and to ensure that is applicable at and relevant to Reading.
There were a number of criteria these resources had to fulfil, and many of these impacted on the
design brief:

The toolkit had to be easily accessible, recognising that academics are busy professionals, who
try to juggle a variety of sometimes conflicting duties. While we are fully aware that the tips and
tricks contained in the toolkit are not necessarily new and it would be perfectly possible to gather
them from the relevant literature, there is a body of academics, whose priorities focus on other
activities. Therefore we focused on making this toolkit easy to access, visible and different to stan-
dard publications — an interactive resource rather than a standard book/brochure/publication. The
idea was to make it easy to understand by providing links to the relevant literature and further
reading for interested colleagues. Colleagues are also encouraged to add to the toolkit, any ideas
and information they have and see the toolkit as the start of a collection of ideas.

As a more unique concept and approach, we wanted to be transparent to colleagues, about
how much extra time would be required to implement some of the strategies mentioned in the
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toolkit. The idea behind this was that we wanted to show colleagues that little changes, which do
not demand a lot of time, can have a big impact. The aim was to increase the engagement with the
methods offered. Therefore, we decided to structure the toolkit into sections, which indicate the
length of additional preparation time required.

Diversity was the main aspect which underlined all of our thinking. Any methods, tips and
tricks presented, were designed keeping a diverse cohort of students in mind. Students on our
courses come from a wide range of backgrounds and have a variety of needs. However, providing
an inclusive learning environment is not only important to support those learners, but will be of
benefit to all students. Often simple tricks can make a real difference. It is also important to keep
the diversity of the teaching staft in mind and their needs. Colleagues will be more comfortable
with certain teaching approaches than others, however, they need to develop an awareness of how
this impacts on the students.

Reality is important — will this work within my institution and with my students? We deliber-
ately chose an approach, where real-life examples were used. Emphasis was given within the case
studies to potential limitations and how to deal with those. Colleagues from a range of subjects
were involved in order to provide a wide variety of approaches.

5.2 Design — The “Large Class Education Toolkit”

The “Large Class Education Toolkit” was designed keeping the above-explained concept in mind
using the evidence base we collected. We were in the fortunate position to be able to use the univer-
sities’ real job scheme, which means that some of our Graphic Design students designed the tool-
kit — designed by students for the benefit of students.

In order to fulfil the design brief of “visibility, easy to access, being different” we decided on
creating a colourful folder, with the idea that it is a good reminder in every academic’s office. The
folder is a collection of strategies, which can be added to, so it acts as a repository for colleagues to
collect ideas, etc. However, we were aware of the limitations of a physical copy and therefore also
created an interactive online version. This is available as an open-access resource, which enables
wider dissemination (Strohfeldt 2017).

In regards to the content, we decided to structure the toolkit into three sections reflecting the
amount of time needed to implement the ideas presented. The sections are labelled ‘5 + minute
activities’, 30-60 minute activities’ and ‘60 + minute activities’ and these sections are represented
by colour-coordinated cards of different sizes. The idea is that the ‘5 + minutes activities’ section
compromises small tips and tricks, which help you to improve your general teaching. The
‘30 + minute activities’ section is a collection of exercises and ideas, which will support you in
teaching large classes. These will require some additional preparation time, which is recognised in
the title of this section. New or different pedagogic approaches are represented in the last section —
‘60 + minute activities’, which means that a more intense preparation is required.

Each topic or case study is represented on one card, which can be taken out of the folder to act
as a reminder or info sheet. Each card is structured providing an introduction in form of a brief
literature background, real-life application and a top tips section together with literature referen-
ces. In addition, there is space to add their own notes to emphasize the interactive nature of this
toolkit.

5.3 Content

The following section provides an overview of the topics discussed in the toolkit and some ideas on
how to approach these. The aim is to provide an idea, why certain topics were chosen and their
relevance to teaching large and diverse cohorts at University level. For more detailed information
on the content, please refer to the toolkit itself.
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5.3.1 ‘5-minute activities’

The ‘5-minute activities’ section is a structured collection of tips and tricks to manage your class
well. These tricks are certainly not exclusive to teaching large classes and can be applied in any
teaching scenario. However, the issues, which these tips and tricks try to address, might be more
prominent and challenging in large class teaching. Also, this section aims to raise awareness and
understanding of diversity in the classroom (Strohfeldt 2017).

Making a good START to your teaching session is really important to ensure you get the atten-
tion of all students present (ibid.). This will also provide you with the confidence to be able to
control the class. ATTENDANCE is always a big challenge in large classes as students believe they
can easily hide. Try to make the teaching session “worthwhile to attend”. Similar approaches also
help with the ENGAGEMENT issue in large classes. It is often tricky to get students to interact and
engage with the teaching. CLARITY is a really important aspect when teaching large and poten-
tially diverse cohorts. It is important to have important aspects clearly decided for yourself before
you even attend your teaching session. How ACCESSIBLE is your teaching? Making your teaching
accessible, will actually be of benefit to a wide range of audiences with diverse needs to support
their learning. Thinking about INCLUSIVITY when teaching large and diverse classes is really
important and it encourages you to implement techniques which are beneficial to all students in
the classroom. ANONYMITY is one of the main characteristics of large class teaching and is ac-
tually an interesting aspect. Anonymity can be a real challenge when your teaching benefits from
these direct interactions. Anonymity also provides an opportunity for students who want to be or
rely on being part of a more anonymous crowd. It is equally important to plan a good FINISH to
your teaching session as it is to make a good START. This will allow the students to understand the
learning outcomes, next steps and expectations. Inviting an increasingly diverse cohort of students
really requires us to make our teaching CULTURALLY responsive. You are encouraged to under-
stand the cultural and social backgrounds, as well as the cultural experiences and differences your
students may have. Good COMMUNICATION is crucial when teaching large and diverse cohorts.
Last but not least - FEEDBACK, which — in this context — means feedback to the lecturer. Even the
best lecturer can improve their teaching style by adapting to the changing needs of each individual
class. This can be especially challenging, but also rewarding when facing a big cohort.

5.3.2 ‘30-60 minute activities’

The "30-60 minute activities” section is a collection of real-life case studies, where colleagues used
a variety of approaches to improve large class teaching. These approaches take some additional
preparation time, which is indicated in the title of this section. There is a mixture of technology
and non-technology-based approaches. Additionally, it is important to keep the diversity of the stu-
dent cohort in mind when choosing your approach — do all students have access to mobile devices?
Are students ‘happy’ to engage in peer discussions or are there cultural barriers you need to be
mindful of? Each topic is concluded by a number of top tips provided by real academics using
these approaches regularly in their teaching. The following provides an overview of topics included
within the toolkit and why these are relevant to large class teaching of diverse cohorts (Strohfeldt
2017).

There are a number of free and paid-for educational apps and online pages, which can be used
to engage your students anonymously through questions, quizzes and other challenges. These also
allow you to receive instant feedback from a large cohort on their understanding and progress with
the subject topic. Enabling student anonymity has been shown to reduce fear and increases partici-
pation (Kay and Sage 2009; Rocca 2010; Weaver and Qi 2005). Regularly engaging students in activ-
ities reduces attention drift and disruptive behaviour (Bligh 1998; Kokkelenberg, Dillon and
Christy 2008). There are a number of these online services and apps available; however we have
chosen the most popular ones, which are freely available (there might be restrictions on function-
ality or number of participants).
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One group of these apps can be broadly summarised as online quizzes and polling software,
such as KAHOOT®, SOCRATIVE®, QUIZZIZ® or POLLEVERYWHERE®, where the teacher can
setup online quizzes or surveys with relevant questions prior to the teaching session. These mini
quizzes can then be used at strategic points throughout the lecture to engage the students and
track their progress. Polling allows you to provide your students with a platform to voice their opin-
ion, give and receive feedback without breaking their anonymity, which many students find reas-
suringly similar to traditional audience response systems. There are also software solutions on the
market such as Mentimeter®, which allow you to run fully interactive presentations.

Some colleagues have successfully used social media to engage their students within large
classes such as TWITTER and FACEBOOK (Evans 2014; Lackovic, Kerry Lowe R and Lowe T 2017).
It is important to respect and safeguard privacy as many will use FACEBOOK as a very personal
platform. Additionally, it is important to exercise caution when setting up a closed group and mon-
itoring activity within the group.

When teaching a large cohort it is essential to ensure that all students understand the key
concepts. However, students learn at different paces or there might be more distractions present
when teaching large classes, which can provide a challenge when you try to ensure that key con-
cepts are confidently delivered and understood. It can also be challenging to answer all the ques-
tions of your large audience and there are always questions, which are repeatedly asked. Creating
SCREENCAST prior to or after your teaching session might be a good solution. A screencast is a
recording of your computer screen, which basically records (audio and video) what you do on the
computer, e. g. recording of a PowerPoint presentation or a word document etc., (Oud 2011). An-
other solution, which works very well for more visual teaching are PENCASTS. Pencasts are virtual
notes — a video of someone taking notes on a notebook including the audio. The use of virtual
notice boards such as PADLET® are excellent to answer frequently asked questions effectively and
efficiently.

There are also a number of non-technology techniques and approaches, which can be used to
make large class teaching more engaging and inclusive. Not every student has a working smart
phone or mobile device and while you can suggest students work together as teams, it is important
not to forget some of the “old school” methods. Coloured VOTING CARDS are a useful way to run
quizzes, for polling or to receive feedback. Having something physical encourages interaction and
you can create a “game show feeling” for some interactive fun. You can add things like a count-
down clock to encourage a more game-like atmosphere. You should also not forget the simple ac-
tivity of asking the audience to stand up and then vote by sitting down etc. This physical activity
helps the students to refocus by changing their posture and activity level. PEER DISCUSSIONS
are also a good way to break up a lecture and introduce an element of interactivity, which helps to
change the pace. Peer discussions have also been shown to be beneficial to students’ learning.

Last but not least, the toolkit contains a brief guide on how to create good multiple choice
questions (MCQ). Many of the techniques introduced here use MCQs in order to engage students,
provide or receive feedback. MCQs provide a fun way to connect with your students and can be
very efficient, if you can reuse your questions. However it is not simple or quick to design good
MCQs. Specific attention has also to be given to students with specific needs when creating good
and inclusive MCQs, which should be standard when teaching large and diverse cohorts.

5.3.3 ‘60 + minute activities’

The ‘60 + minute activities’ section is a selection of examples showcasing different pedagogic ap-
proaches to large class teaching. This section tries to inspire lecturers to explore teaching styles,
which are different to traditional lectures. Often these pedagogic approaches are dismissed as col-
leagues are concerned if they can be applied in large cohorts. This section in the toolkit provides a
collection of ideas, where the teaching staff have used alternative modes of delivery other than the
traditional front-focused passive lecture.
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The toolkit provides an overview over ACTIVE LEARNING, which is an instructional design
where the students actively and meaningfully engage with the taught material (Bonwell and Eison
1991). A change of lecturing style or pace will ensure students are kept engaged with the teaching.
Attributes like team working, peer discussions and more general feedback/feedforward, are central
to active learning. Many of the ideas presented in the '30-60 minute activities’ section are the
building block for active learning, however we felt it was important to explore the concept of active
learning within the toolkit further.

ENQUIRY-BASED LEARNING (EBL) is a pedagogic approach where knowledge is acquired
through a learner-directed process stimulated by an enquiry. It is closely related to problem-based
learning (see below) and the terms are often interchanged. EBL is often used in small group teach-
ing, but with the correct setup it can also be used in large classes. When developing a module
based on EBL for large cohorts, it is important to design a manageable assessment strategy (Al-
mond 2009).

PROBLEM-BASED LEARNING (PBL) is similar to EBL; a student-centred pedagogic
approach, where the students learn through solving a serious of problems. PBL originated from
McMasters University, where medical students are taught in small groups through PBL. There are
a number of approaches where the concept of PBL has been applied to large class teaching, either
in the area of healthcare education or sciences, often through the use of a virtual (or real) patient or
client (Strohfeldt and Grant 2010; Strohfeldt and Khutoryanskaya 2015).

The FLIPPED CLASSROOM approach transfers parts or all of the lecture content into pre-
class activities. This approach can be very useful when dealing with large and/or diverse classes
once it is applied with this cohort in mind. The application exercises can be tailored and a good
understanding of your students’ understanding can be established. Ensure you engage all stu-
dents, e. g. by introducing regular diagnostic tests (Bates and Galloway 2012; Bergmann and Sams
2012).

TEAM-BASED LEARNING (TBL) is often seen as an extension to the flipped classroom,
where a more formalised structure is applied to scaffold the teaching. It is also often seen as a
further development to PBL, as individual team members cannot hide within TBL. TBL is often
used for applied subjects, e. g. in the healthcare area or engineering, however it can also be applied
to more theoretical subjects (Michaelsen 2008).

One example where the VLE is used extensively, is BLENDED LEARNING. As the name sug-
gests, this is an approach that combines different teaching methods, typically face-to-face teaching
‘blended” with online delivery to a varying degree. The key advantage is that students can gain
some control over their learning (where and when), which can be especially useful in cohorts from
diverse backgrounds. In contrast to distance learning, the students still benefit from face-to-face
interaction. At the same time it is important to show an awareness that this form of teaching re-
quires an enhanced understanding of student engagement, support and welfare needs (Graham
2006).

The DEVELOPMENT PORTFOLIO is an interesting ‘tool’, which allows you to include and
monitor continuous learning and integration into the curriculum. These portfolios are mostly as-
sociated with healthcare professional training, however, there is no reason not to use it amongst
other subject areas, as long as there is a clear aim for it. The portfolio accompanies the learner and
their studies over a prolonged period and showcases their personal and academic development
(Haughey, Hughes, Adair and Bell 2007).

6 Dissemination and impact
Dissemination of best practice was a key objective of this project as mentioned at the beginning of

this paper. Therefore, we developed a dissemination strategy to ensure impact across the univer-
sity. During the development of the toolkit and the project work, we raised awareness through our

die hochschullehre 2020



552 Teaching large and diverse classes: A practice-based approach

T&L exchange blog, which keeps colleagues informed of the latest T&L developments. It is very
important to keep in mind that the idea of this project was born by a group of academics brain-
storming. The resource has been rightly created by academics for the use of academics in a ‘bot-
tom-up’ initiative well supported by the university, not as a ‘top-down’ approach to improve the
student experience.

Strategically, we started by targeting the T&L leadership within schools, divisions and pro-
grams. The aims were to strategically bring attention to large class teaching and its challenges, as
well as improving the provision in order to raise the student experience. Therefore, a number of
targeted training sessions were run, to explore this topic and to introduce colleagues to T&L leader-
ship positions of the toolkit. In addition, we equipped these colleagues with the tools and opportu-
nities to initiate local training sessions.

Furthermore, to the strategically placed dissemination sessions, we also offered a number of
‘open’ training sessions, which were advertised to all teaching colleagues. These, run at strategic
points of the year, e.g. when colleagues started to prepare their next sessions, were supported by
our centre for T&L training. We also took part in a number of university-wide T&L dissemination
events, such as the Technology Enhanced Learning

Fest, etc.

Through our targeted dissemination approach, we managed to reach at least a third of our
teaching academics, as evident through the distribution of hard copies of the toolkit. It is likely we
have approached more colleagues, as we also publicised the online version of the toolkit, however,
it is difficult to measure the impact of this means of advertising. Specifically targeting the T&L
leadership within the division seemed successful, as they organised a number of local training and
dissemination sessions.

We also actively disseminated the toolkit and our findings outside the university, mainly
through presentation at a number of conferences for a variety of subject areas. The open-access
online version of the toolkit, is equally successful and is now used at a number of universities, and
has led to a number of invited conference presentations and workshops.
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Qualitdtsentwicklung von Studium und Lehre: Entwicklung
und Validierung eines verhaltensbasierten Messinventars zur
studentischen Lehrveranstaltungsevaluation

Erisa KNODLER

Zusammenfassung

Die studentische Lehrveranstaltungsevaluation (LVE) hat sich im hochschulischen Alltag trotz
kontroverser Diskussionen hinsichtlich deren Validitit (z.B. Marsh 1984) als Instrument zur
Qualitatssicherung etabliert. Abgesehen von der vieldiskutierten und -beforschten Frage nach der
Validitit ergeben sich in Hinblick auf die Wirksamkeit des Evaluationsprozesses in der Hoch-
schullehre weitere, mindestens ebenso dringliche Fragestellungen: Was bedeutet Qualitit im Lehr-
kontext und wie ist sie operationalisierbar? Herrscht in den unterschiedlichen Fachdisziplinen ein
gemeinsames Verstindnis von Qualitit oder miissen diverse Qualititsverstindnisse berticksich-
tigt werden?

In der Fakultdt fiir Psychologie und Piadagogik der LMU Miinchen wird diesen Fragen seit
einigen Jahren im Rahmen mehrerer Teilstudien mit dem Ziel nachgegangen, ein kohirentes
Konzept und damit einen wirksamen Gesamtprozess zu entwerfen. Nach der Vorstellung der
theorie- und empiriegestiitzten Entwicklung des Instruments werden Herausforderungen in
Bezug auf die Anwendung in anderen Fachbereichen sowie ein Ausblick auf Méglichkeiten zur
Erfassung von dessen Wirksamkeit dargestellt.

Schliisselworter: Qualititsmanagement; Qualititsentwicklung; Lehrveranstaltungsevaluation;
Messinventar; Validierung

Quality development in study and teaching: progress and validation of a
behaviour-based measurement inventory to evaluate student lectures

Abstract

Despite controversial discussions regarding its validity (e.g. Marsh 1984), student evaluations of
university courses are established as an instrument for quality assurance. Apart from the fre-
quently discussed and researched question of validity, there are more and at least as urgent ques-
tions concerning the effectiveness of evaluation processes: What does quality in the context of
teaching mean and how could it be operationalized? Do different disciplines in university contexts
have a common understanding of ‘quality’? The Faculty of Psychology and Educational Sciences
(Ludwig Maximilian University of Munich) has been researching in this field for years. Aiming at a
coherent concept including an effective overall process, the project encompasses several sub-studies.
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Subsequent to presenting the theory and empirically based instrument, challenges regarding the
application to various faculties as well as possibilities in respect of its effectiveness are introduced.

Keywords: Quality management; quality development; student course evaluation; measuring
inventory; validation

1 Ausgangslage und Forschungsdefizit

Die rechtliche Verankerung hochschulischer Leistungsnachweise in Lehre und Forschung (Abs. 6
HRG) und die damit ausgeloste Qualititsdebatte haben zur Folge, dass ein Nachweis der Lehrqua-
litdt einzelner Veranstaltungen sowie die Lehrenden selbst (Kromrey 1995) in den Fokus der Be-
trachtung geraten. Dies fithrt an Hochschulen zu einem mittlerweile nahezu selbstverstindlichen
Einsatz studentischer LVE. Es existieren vermehrt Instrumente, welche den Anspriichen von Vali-
ditit und Reliabilitit in sozialwissenschaftlichen Bereichen gerecht werden. Was jedoch bleibt, ist
die Kritik an der Konstruktion der Messinstrumente. Ein Grund dafiir ist der Mangel an Kriterien,
aus denen sich das Konstrukt Lehrqualitit zusammensetzt, was das Ableiten von Dimensionen
und Items erschwert. Zudem fehlen bislang Evaluationstheorien als theoretische Grundlage bei
der Entwicklung und Validierung von Messinstrumenten (Knédler 2019).

2 Entwicklung und Validierung des Messinventars

In Ermangelung einer konsensualen Qualititsdefinition und Theorie der Lehrqualitit kommt die
Frage auf, inwiefern — respektive ob — die Qualitit der Lehre {iberhaupt erfasst werden kann. Ent-
scheidend ist dabei die Erkenntnis, dass es die gute Lehre nicht gibt. Bei ihrer Beurteilung muss
deshalb vorab festgelegt werden (1) was, (2) fiir wen, zu welchem Zweck (3) Lehrqualitit ist (Krom-
rey 1995). Deshalb beginnt an der Fakultit fiir Psychologie und Pidagogik der LMU in Miinchen
auf der Grundlage eines fakultitsiibergreifenden Beschlusses 2013 die partizipative Fragebogen-
konstruktion auf der Basis zweier Vorstudien.

21  Konstruktionsbasis

Primédrer Zweck des Miinchner Inventars fiir Lehrveranstaltungsevaluation (MILVE) mit einem
Fragebogen fiir Seminare und einem fiir Vorlesungen ist es, konkrete verhaltensbezogene sowie
faktorielle Riickmeldungen des Lehrverhaltens zu erméglichen: , Die Messinstrumente sind somit
mehrdimensional zu gestalten und beziiglich ihrer Giite zu testen“ (Knédler 2019, 212).

Zunichst wird in einer ersten Vorstudie auf der Grundlage bestehender Verfahren und Instru-
mente, fakultitsinterner Lehrenden- und Studierendeninterviews sowie unter Beriicksichtigung
von Erkenntnissen aus der Lehr-/Lernforschung und der Hochschuldidaktik ein Leitbild guter
Lehre fiir die Fakultit entwickelt, dessen Unterkategorien die Grundlage bei der Entwicklung der
Dimensionen bilden (Knodler 2014). Dafiir werden Lehrende und Studierende der Fakultit zu
ihren Vorstellungen guter Lehre befragt.

Fiir die Entwicklung verhaltensnaher Items werden in einer zweiten Vorstudie Critical Inci-
dent Technique-Workshops (CIT-Workshops) mit Lehrenden und Studierenden der Fakultit durch-
gefiithrt (Flanagan 1954). Nach der Zusammenstellung der Ergebnisse konnen 23 der 37 Items fiir
den Seminar- und 14 der 39 Items fiir den Vorlesungsbogen gewonnen werden (vgl. Knodler 2019),
welche sich wiederum unter die in Vorstudie 1 extrahierten Dimensionen untergliedern lassen.

2.2  Pilotierung und Validierung

Im nichsten Schritt wird unter Hinzunahme methodentheoretischer Anweisungen ein verhal-
tensbasierter Fragebogen mit quantitativen und qualitativen Items konstruiert. Dieses mafige-
schneiderte Messinstrument wird in je zwei Pilotierungsphasen und unter Berticksichtigung
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diverser Modellannahmen (vgl. Knodler 2019) durch Item- und Faktorenanalysen empirisch getes-
tet, analysiert sowie modifiziert. Die Analysen zeigen eine faktorielle Struktur, welche mit den
theoretisch zu erwartenden Befunden iibereinstimmt. Um die Ergebnisse der ermittelten Fakto-
renstruktur zu stiitzen, folgt die Giitetestung der Fragebogen: Objektivitit, Reliabilitit und Validi-
tit; auch werden die Nebenkriterien Normierung, Okonomie, Vergleichbarkeit und Niitzlichkeit
unter Beweis gestellt.

3  Chancen und Herausforderungen

MILVE ist ein statistisch und inhaltlich tragbares Messinventar, welches in der Lage ist, fachspezi-
fische Konstrukte zur Lehrqualitit zu erfassen sowie konkrete und verhaltensnahe Riickmeldung
uiber das Lehrverhalten der Lehrperson zu liefern.

Der Nutzen des Messinventars lisst sich auf unterschiedlichen Ebenen erkennen: der Nutzen
auf individueller Ebene, der Nutzen auf Fakultitsebene sowie der Nutzen auf Hochschulebene. Zudem
ist der fakultitstibergreifende Einsatz durch das Baukastenmodell (Webler 1992) zu nennen,
welches eine Kombination der unterschiedlichen Dimensionen erméglicht und somit fachdiszipli-
nire Spezifika beriicksichtigt. Spezifische Frageblocke ermdglichen eine inhaltliche Schwerpunkt-
setzung. So kénnen den Lehrenden wissenschaftliche Erkenntnisse und Empfehlungen zur Ver-
besserung der Lehre bereitgestellt werden, um die Verzahnung von Qualititsmanagement und
Hochschuldidaktik an Hochschulen weiter voranzubringen.
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Kompetenzorientierung durch Transdisziplinaritit in der
Fachsprachenlinguistik

KRISTINA PELIKAN

Zusammenfassung

In Wissenschaft und Wirtschaft wird ldngst international, inter- und transdisziplinidr agiert — die
Fachsprachenlinguistik muss sich auch beztiglich ihrer Lehre an diesem Umfeld orientieren, um
ihre Studierenden konkret auf verschiedene Berufsfelder vorzubereiten. Studierende der Fach-
sprachenlinguistik erwerben wihrend ihres Studiums viel intrafachliches Wissen. Kritische Refle-
xion des Erworbenen und konkrete Umsetzung in der Praxis sind hierbei nicht immer vorhanden,
was zu Schwierigkeiten in der Praxis fithrt. Hier gilt es, kompetenzorientierte Lehre durch trans-
disziplindre Interaktion zu implementieren — nicht zuletzt, um die Reputation des Faches selbst
zu steigern. Der vorliegende Beitrag erldutert transdisziplinire Lehre am Beispiel der Fachspra-
chenlinguistik und nennt konkrete Beispiele fiir die Zusammenarbeit mit Partnerinnen und Part-
nern aus der auflerwissenschaftlichen Praxis.

Schliisselworter: Kompetenzorientierung; Transdisziplinaritit; Linguistik; Praxisorientierung;
Geisteswissenschaften

Competence orientation through transdisciplinarity in linguistics for
languages for special purposes

Abstract

In academia and economics, international, intra- and transdisciplinary interaction is common use —
linguistics for languages for specific purposes (LSP) needs to adapt the teaching referring to this
environment and for preparing the students for certain professional fields. Students of linguistics
for LSP acquire much intradiscisplinary knowledge, critical reflection of the acquired and concrete
practical application is often neglected, leading to various difficulties in practice. It shall be deemed
to be necessary to implement competence-oriented teaching through transdisciplinary interaction —
not least for strengthening the reputation of the subject itself. The present article outlines transdis-
ciplinary teaching by taking the example of linguistics for LSP and mentions concrete examples of
the collaboration with partners from non-scientific practice.

Keywords: Competence orientation; transdisciplinarity; linguistics; practice orientation;
humanities
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1 Einfithrung

Transdisziplinaritat wird immer haufiger gefordert — besonders fiir das Erreichen nachhaltiger Lo-
sungen gesellschaftlicher Probleme. Folglich werden Forschungsgebiete, in denen transdiszipli-
nir gearbeitet wird, immer relevanter. Transdisziplinaritit steht fiir die Interaktion zwischen Wis-
senschaft und Praxisdomdnen — eine gewinnbringende Form der Interaktion, die in fast allen
Arbeitsbereichen essenziell ist und daher bereits wihrend des Studiums erlernt werden sollte.

In den Geisteswissenschaften (Philosophie, Geschichte, Sprach- und Literaturwissenschaft) sind die
Praxisbeziige in der Lehre bisher am geringsten ausgeprigt und am wenigsten organisiert. Die verfug-
baren Ressourcen sind bislang diirftig. Die Berufsfelder sind am heterogensten und die Arbeitsmarkt-
chancen am problematischsten (Petendra, Schikorra und Schmiede 2012, 108).

Geisteswissenschaftlerinnen und Geisteswissenschaftler, und somit auch Studierende der Fach-
sprachenlinguistik, erwerben wihrend ihres Studiums verschiedene Fihigkeiten — leider ist die
Fihigkeit zur kritischen Reflexion des intradiszipliniren Wissens und dessen Anwendung nicht
immer vorhanden. Genau diese Kompetenzen sind jedoch fiir die transdisziplinire Zusammen-
arbeit und Erfolg auf dem inner- und auflerwissenschaftlichen Arbeitsmarkt essenziell. Auch in
der Wissenschaftskommunikation ist der enge Kontakt zu auflerwissenschaftlichen Dominen
lingst Usus — mit steigender Tendenz (LeRmollmann 2019). Den meist eher theorieorientierten
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern fillt nicht selten die reale Wahrnehmung des Arbeits-
marktes schwer, was sich in Schwierigkeiten bei der Arbeitssuche der Studierenden widerspiegelt.
Fachsprachenlinguistinnen und Fachsprachenlinguisten konnten ihre Fihigkeiten beispielsweise
zum Losen diverser Kommunikationsschwierigkeiten in unterschiedlichen Arbeitsbereichen ein-
setzen, wiirden sie detaillierter iber ihre Fihigkeiten reflektieren und sie in Bezug zu den Gege-
benheiten der jeweiligen beruflichen Aufgabe setzen. ,Die kompetenzorientierte Gestaltung von
Studiengingen, Lehrveranstaltungen und Priifungen ist eine zentrale Forderung der Europii-
schen Studienreformen und verlangt einen Perspektivenwechsel in der Lehre“ (HRK nexus on-
line) — die Kultusministerkonferenz hat hierzu ein Kompetenzmodell zur Umsetzung in der Lehre
entwickelt (Kultusministerkonferenz 2017).

Der vorliegende Beitrag beschreibt transdisziplinire Lehre am Beispiel der Fachsprachenlin-
guistik, wie sie an der TU Berlin' durchgefiihrt wurde.

2 Transdisziplinaritat

JTransdisziplinaritit“ l4sst sich unterschiedlich definieren, alle Definitionen haben jedoch die
Beschreibung einer Interaktion zwischen Wissenschaft und Praxisdominen gemeinsam:

Eine transdisziplinidre Zusammenarbeit bezieht sich auf gesellschaftlich relevante Probleme, initiiert
gemeinsame Lernprozesse von Wissenschaftler/inne/n und aufleruniversitiren Akteur/inn/en und
zielt auf die Generierung von Wissen, das lésungsorientiert, gesellschaftlich robust und sowohl auf die
wissenschaftliche als auch die gesellschaftliche Praxis iibertragbar ist (Rieckmann 2015, 5).

Durch die Interaktion zwischen Wissenschaft und Praxisdominen wird gemeinsam neues Wissen
generiert und erworben, es entsteht so eine Koproduktion von Wissen. Transdisziplinire Lehre ist
gemeinsames Lernen mit Partnerinnen und Partnern aus Praxisdominen und nicht mit berufs-
feldorientierter Lehre gleichzusetzen. Durch diese Interaktion wird eine neue Art zu Denken er-
worben (Tobias, Strobele, Maarit und Buser 2019) und das Handeln intensiv reflektiert. Transdiszi-

1 Die Autorin dieses Beitrags war von 2015 bis 2019 wissenschaftliche Mitarbeiterin der Technischen Universitat Berlin und Dozentin im
Masterstudiengang , Deutsch als Fremd- und Fachsprache*.
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plindre Lehre ist nicht neu, sondern in manchen Disziplinen bereits seit Jahren Usus (Pohl 2018).
Die Neuartigkeit der hier vorgestellten Lehre besteht in der Ubertragung der transdiszipliniren
Ansitze und Methoden auf die Fachsprachenlinguistik. Problem- und kompetenzorientierte Lehre
in direkter Interaktion mit der Praxis — auch in der deutschen Fachsprachenlinguistik soll dies
endlich State of the Art werden.

3 Fachsprachenlinguistik

Die deutsche Fachsprachenlinguistik beschiftigt sich mit der Analyse sprachlicher Interaktion in
unterschiedlichen fachlichen Kommunikationsbereichen. Hierzu greift sie auf sprachwissen-
schaftliche Kerngebiete zuriick (Grammatik, Semantik, Pragmatik etc.) und setzt diese als Basis
voraus. Zwar widmet sich die Fachsprachenlinguistik seit einigen Jahren anwendungsorientierten
Themen, Sprachsystematisches und Angewandtes werden jedoch weiterhin oft voneinander ge-
trennt. So erhalten auch viele Studierende den Eindruck, theoretische Linguistik sei von der ange-
wandten Linguistik zu trennen. Dabei lassen sich beispielsweise Grammatikmodelle sehr gut in
der Praxis gewinnbringend umsetzen (Nickl 2019). Theoria cum praxi — beide Bereiche kénnen in
Interaktion wunderbar voneinander profitieren (Pelikan 2019).

Oft beschrinkt sich der Praxisbezug in der Hochschullehre jedoch auf das Besprechen von
(manchmal fiktiven) Praxisbeispielen — ohne die direkte Interaktion mit der Praxis und ohne das
gemeinsame Entwickeln von Losungsmoglichkeiten im Team. Speziell fiir den Studiengang
»Deutsch als Fremd- und Fachsprache®, in dem die hier vorgestellte Lehre durchgefiihrt wurde, ist
zu erginzen, dass u.a. durch schlechte Arbeitsbedingungen fiir Lehrkrifte des Fachs ,Deutsch als
Fremdsprache“ (Pickel 2016) Studierende nach ihrem Masterabschluss zunehmend auf Berufs-
moglichkeiten durch den Bereich (Deutsch als) ,Fachsprache” ihres Studiums angewiesen sind.
Hierfiir kann ein frither Kontakt mit entsprechenden Praxisvertreterinnen und Praxisvertretern
als essenziell angesehen werden, der Autorin dieses Beitrags erscheint daher als Dozentin die Im-
plementation von transdisziplindrer Lehre zu Fachsprachenlinguistik als absolut notwendig.

4 Lernziele

Transdisziplinir agieren kann nur, wer die intradiszipliniren Inhalte seines Fachs verstanden hat
und reflektieren kann (Weinhardt 2017). Zu den Lernzielen dieses Seminars gehoren daher zu-
nichst fachliche Inhalte aus unterschiedlichen Bereichen der (Fachsprachen-) Linguistik. An-
schliefSend wird der Transfer dieses intradiszipliniren Wissens in die Praxis gelehrt, mit dem Ziel
des Erwerbs von Transformationswissen.

41  Intrafachliches Wissen und transdisziplinire Methodik

Die Inhalte der Pflichtveranstaltungen ,Einfiihrung in die Linguistik (Grundlagen in allen Ar-
beitsbereichen der Linguistik) und ,Einfithrung in die Fachsprachenlinguistik (Grundlagen der
Fachsprachenlinguistik, aufbauend auf der ,Einfithrung in die Linguistik) sollten vertieft sowie
durch zusitzliche Ansitze und Anwendungsorientierung erginzt werden. Um einen , Aha-Effekt*
zu erreichen, wurden von den Studierenden als ,trocken“ empfundene und fiir in der Praxis nicht
anwendbar gehaltene Themen der Linguistik (,das brauche ich im realen Leben nie“?) bei der Se-
minarvorbereitung priferiert. Zusitzlich sollten die Grundlagen transdisziplindrer Methodik er-
worben werden.

2 Zitat einer Studentin.
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4.2  Transdisziplinaritit und Kompetenzorientierung

Fiir transdisziplinires Arbeiten ist neben Fachkompetenzen der Erwerb von Sozial- und Metho-
denkompetenzen essenziell. Die Studierenden sollen lernen, im Team theoretische Erkenntnisse
in praktischen Kontexten anzuwenden und die Ergebnisse gemeinsam zu reflektieren. Kompeten-
zen lassen sich nicht lehren, der folgend beschriebene didaktische Ansatz und seine Umsetzung
dienen dazu, den Kompetenzerwerb zu férdern.

5 Didaktischer Ansatz

,My impact are my students“ (Tanner miindlich 2017) — der Impact von Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern besteht nicht nur aus wissenschaftlichen Publikationen und dieser Impact endet
nicht mit der Vergabe des Masterzeugnisses. Eine Aufgabe der Hochschullehre ist die Vorberei-
tung auf das Berufsleben und das Aufzeigen verschiedener Moglichkeiten — besonders in den
Geisteswissenschaften, da diese nicht mit einer festen Berufsbezeichnung abgeschlossen werden.

Die dichotome Sicht auf ,Expertin“ und ,Experte“ sowie ,Laiin“ und ,Laie“ gilt ebenso als
tiberholt wie auch das Konzept der wissenden Dozentin und des wissenden Dozenten, bezie-
hungsweise der unwissenden Studentin und des unwissenden Studenten. ,Lernen wird heute als
Aneignungsprozess der Lernenden, nicht mehr als Vermittlungsprozess der Lehrenden gesehen.
[...] Die Lehre stellt Moglichkeiten und Situationen bereit, in denen Lernen stattfinden kann“
(Hackl und Friesenbichler 2011, 08). Hier soll von ,Mutual Learning“, dem gemeinsamen Aneig-
nungsprozess im Team ausgegangen werden — jede und jeder bringt sein Wissen ein und erwirbt
neues Wissen. Die Dozierenden agieren als Facilitators (Ellerani und Gentile 2013), sie geben ihr
Wissen weiter und unterstiitzen den Lernprozess, gleichzeitig sind sie Lernende unter Lernenden.’

Dies bedeutet eine enge Zusammenarbeit mit Vertreterinnen und Vertretern von Praxisdoma-
nen, die mit den Studierenden und Dozierenden als Facilitators den Lernprozess begleiten und
dabei selbst lernen. Von einem lernerorientierten Ansatz ausgehend, fithrt die hier beschriebene
Hochschullehre die Studierenden an problemorientiertes Lernen im Team und entsprechendes
Handeln mit anschlieffender Reflexion heran. In transdiszipliniren Lernumgebungen gelten die
Lehrenden nicht nur als Fachexpertinnen und Fachexperten, sondern werden als Lern- und Pro-
zessbegleitende gesehen (Rieckmann 2015, 08), was dem hier angewandten didaktischen Ansatz
entspricht. ,Disziplingrenzen sind Erkenntnisgrenzen“ (Dubielzig und Schaltegger 2004, 07). Zur
Erweiterung der Erkenntnis und zur Bearbeitung verschiedener Fragestellungen bedarf es des
Schritts tiber die Disziplingrenzen — den Schritt in die Transdisziplinaritit (Obrist und Zinsstag
2017). Transdisziplinire Lehre orientiert sich didaktisch an einem systemisch-konstruktivistischen
Ansatz (Reich 1996; Dubielzig und Schaltegger 2004) und gibt interaktionistische Lehre vor (Reich
1996, 88). Diese Interaktion fithrt zu einem erweiterten Erkenntnisgewinn und dem Erwerb nicht
lehrbarer Kompetenzen. Sich am Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse orien-
tierend (Kultusministerkonferenz 2017), ist Kompetenzorientierung in der Lehre essenziell und
ein wichtiger Bestandteil der weiteren wissenschaftlichen Entwicklung, was auch im ,Aktionsplan
Nachwuchsforderung” der TU Berlin® umgesetzt wird.

Transdisziplinires Arbeiten erfordert von allen Beteiligten mehr Interaktion und Reflexion,
somit steigen auch die Anforderungen an die Dozierenden — im Vergleich zu lehrkraftzentriertem
Frontalunterricht ohne Reflexion. Diese Form der Hochschullehre verlangt eine gewisse Bereit-
schaft, als dozierende Personen zum ,Iransdisciplinarian“ zu werden.

3 Im Sinne des lebenslangen Lernens (beispielsweise beschrieben in: Europiische Kommission: Memorandum tiber Lebenslanges Ler-
nen. Arbeitsdokument der Kommissionsdienststellen. SEK 2000).

4, Aktionsplan Nachwuchsférderung 2019/20% ein internes Dokument der Arbeitsgruppe Nachwuchsférderung der TU Berlin — unter
der Leitung von Vizeprisidentin Prof. Dr. Angela lttel, in der die Autorin dieses Beitrags mitgearbeitet hat.
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6  Lernzyklus und Umsetzung

6.1  Lernzyklus

Die einzelnen Seminarsitzungen folgten stets dem gleichen Lernzyklus, der sich durch das ganze
Semester zog. Zu Beginn des Seminars griffen die Studierenden auf ihr Vorwissen zurtick, das
sich aus Wissen vorhergehender Seminare (aus dem Bachelor und Masterstudium), ihrem person-
lichen Allgemeinwissen und der personlichen Vorbereitung zusammensetzte. Die erste Seminar-
sitzung war fiir Input durch die Dozentin vorgesehen: Besprechung und Ergidnzung des Vorwissens.
Dies bedeutete den Input von (fachsprachen-)linguistischen Inhalten und auch das Besprechen
von Methoden. In dieser Phase nahm die Dozentin eine stark wissensvermittelnde Rolle ein. Als
Vorbereitung auf die folgenden Seminarsitzungen erarbeiteten sich die Studierenden jeweils int-
rafachliche Inhalte (mit Fachliteratur und Videos). Diese Inhalte wurden in den Sitzungen jeweils
aufgegriffen, diskutiert und erginzt, bevor die Studierenden mit den Partnerinnen und Partnern
aus der auflerwissenschaftlichen Praxis in Interaktion traten. Sie erhielten konkrete Aufgaben aus
der Praxis, fiir die sie in Teams Losungswege erarbeiteten.

Sie griffen hierfiir auf ihr Vorwissen zuriick und erweiterten dieses durch Peer-Learning und
expansiv begriindetes Lernen (Hackl und Friesenbichler 2011) im Team. Das Ergebnis dieser Me-
thodenentwicklung wurde nun konkret zur Problemlsung eingesetzt. Anschlieflend wurden die
Ergebnisse prasentiert und mit den anderen Teilnehmenden des Seminars diskutiert. Die Partner-
innen und Partner aus der Praxis sowie die Dozentin standen bei der Methodenentwicklung bera-
tend zur Seite, die Umsetzung erfolgte gemeinsam. Die Partnerinnen und Partner der Praxisdo-
minen wurden hier zu Prozessbegleiterinnen und Prozessbegleitern. Sie gaben, wie auch die
Dozentin, ihre Rollen als Expertinnen und Experten ab. Alle Seminarteilnehmenden agierten im
Team — unabhingig von der Position. Die Studierenden lernten, ihr Fachwissen in eine transdiszi-
plinire Diskussion einzubringen und daraus zu profitieren. Es folgte eine Reflexion der Umset-
zung, bei der auch dariiber gesprochen wurde, welche Kompetenzen bei dem konkreten Fallbei-
spiel den Studierenden fehlten und wie diese erworben werden koénnten. Das Ergebnis dieser
Reflexion wurde dokumentiert und den Studierenden zuginglich gemacht.

In der folgenden Seminarsitzung kam der Lernzyklus mit einem erweiterten Vorwissen als
Basis fiir eine neue Fallstudie, die es transdisziplinir zu bearbeiten galt.

Nach mehreren Zyklen mit jeweils unterschiedlichen Themen aus der Praxis endete das
Seminar mit einer Abschlussreflexion.

6.2 Beispiele der Umsetzung
Die Seminarsitzungen (je 180 Minuten) bestanden jeweils aus zwei Einheiten:

1. Linguistik: Die von den Studierenden im Selbststudium erarbeiteten Themen aufgreifend,
wurden in der ersten Einheit des Seminars verschiedene Bereiche aus der Linguistik behan-
delt. Alle besprochenen Themen stammen aus dem Gebiet der Linguistik und legten so die
Grundlage fiir den zweiten Teil der Sitzung. Die linguistischen Ansitze und Methoden wur-
den als ,Werkzeuge* fiir die folgende transdisziplinire Arbeit eingefiihrt.

2. Transdisziplinires: Den zweiten Teil der Sitzung bestimmte die Interaktion mit einer Partne-
rin bzw. einem Partner aus einer Praxisdomine: Suchmaschinenoptimierung und Social Bots,
Lokaljournalismus, technische Redaktion, Fachbereichsleitung einer Hochschulbibliothek
und Unternehmensberatung zu strategischer Kommunikation sind nur ein paar Beispiele fiir
die diversen behandelten Dominen. Die Partnerinnen und Partner wurden aus dem nahen
Umfeld der Dozentin akquiriert (Kolleginnen und Kollegen, Freundinnen und Freunde, Ver-
wandte), so konnte fiir jede Seminarsitzung transdisziplinidre Zusammenarbeit gewihrleistet
werden. Die Zusammenarbeit wurde unterschiedlich gestaltet — abhingig von der Verfiigbar-
keit der Partnerinnen und Partner, geografischer Distanzen und finanzieller Moglichkeiten:
Prisenz oder Videokonferenz. In einer kurzen Vorstellung der Position der jeweiligen Part-
nerin bzw. des jeweiligen Partners wurden der (fiir die Studierenden mégliche) Weg zum
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Erreichen so einer Position aufgezeigt und mogliche Praktika angesprochen. Anschliefend
wurden konkrete Aufgaben aus dem Arbeitsalltag erliutert und gemeinsam bearbeitet. Die
Dauer der Einstiegsprasentationen und die der gemeinsamen Arbeit an konkreten Fragestel-
lungen variierte je nach Thema, Praxispartnerin oder Praxispartner und Anzahl der Fragen
der Studierenden. Folgend sollen beispielhaft kurz Seminarinhalte skizziert werden, wofiir
Partnerinnen und Partner mit unterschiedlichem beruflichem Hintergrund ausgewihlt wur-
den:

+ Technische Dokumentation: Mit dem Geschiftsfiihrer eines Unternehmens fiir moderne
Technische Dokumentation sprachen wir iiber die auch rechtlich relevante Umsetzung
fachsprachlicher Textsorten und die Verwendung der Dependenzgrammatik zur Steige-
rung der Verstindlichkeit von Fachtexten.

« Qualititsmanagement: Der Leiter des Qualititsmanagements eines grofden Forschungs-
instituts stellte die Studierenden vor die Frage, wie die Makro- und Mikrostruktur einzel-
ner Seiten des neu entwickelten Intranets, die sie von fachsprachenlinguistischen Analy-
sen kannten, zu erstellen ist. Zudem erkannten die Studierenden den Nutzen der
Aristotelischen Definition fiir das Intranet eines Forschungsinstituts.

« Lokaljournalismus: In der Seminarsitzung mit einem Redakteur einer siiddeutschen Zei-
tung wurden, basierend auf intralingualem Ubersetzen und unter Beriicksichtigung der
Framesemantik, Presseartikel aus Verwaltungstexten erstellt. Hierzu wurden auch die
fachsprachenlinguistischen Besonderheiten der Pressesprache thematisiert.

« Suchmaschinenoptimierung: Zusammen mit einer Senior Managerin fiir Suchmaschine-
noptimierung wurde die linguistische Textanalyse mit der Analyse durch Suchmaschinen
verglichen. Zudem wurde dariiber diskutiert, wie und mit welchen Funktionen (Fach-)
Texte automatisch generiert werden und wie sich diese erkennen lassen.

« Bibliothekswesen: Die Leiterin der Abteilung fiir Geisteswissenschaften einer Universi-
titsbibliothek entwickelte mit den Studierenden verschiedene Elemente fiir Schulungs-
material zu wissenschaftlichem Arbeiten und dem korrekten Umgang mit Forschungs-
daten.

7 Nutzen fiir die Fachsprachenlinguistik

In der Angewandten Linguistik wurde der Nutzen der transdisziplindren Zusammenarbeit bereits
erkannt (Perrin und Kramsch 2018). Die deutsche Fachsprachenlinguistik sieht sich zwar mehr-
heitlich als der Angewandten Linguistik zugehorig, agiert jedoch vermehrt inter- und interdiszipli-
nir, dabei konnte transdisziplinire Zusammenarbeit ihr zu verschiedenen Vorteilen verhelfen
(Pelikan und Seemann 2018).

« Vorbereitung der Studierenden auf verschiedene Karrierewege: Fachsprachenlinguistinnen
und Fachsprachenlinguisten sehen sich auf dem Arbeitsmarkt nicht immer als Lernende un-
ter Lernenden, die nur in Kooperation und iiber Fachgrenzen hinaus erfolgreich sein kénnen.
Der Erwerb dieser fiir ein erfolgreiches Berufsleben essenziellen Kompetenzen ist bisher
nicht Teil des Curriculums. Die durch transdisziplinire Lehre erworbenen Kompetenzen sind
fur inner- und auflerwissenschaftliche Karrieren essenziell — besonders, falls zwischen ver-
schiedenen Karrierepfaden gewechselt werden mochte (Ittel 2018).

« Akzeptanz der Fachsprachenlinguistik in der Praxis: Die Methoden und Ansitze der Fachspra-
chenlinguistik sind in der fachkommunikativen Praxis weitgehend unbekannt, was zu einer
mangelnden Akzeptanz dieser Fachrichtung in der Praxis fithrt. Somit fehlt der Fachsprachen-
linguistik der Zugang zu genau den Problemen, zu deren Losung sie beitragen kénnte. Durch
die Interaktion mit Partnerinnen und Partnern aus Praxisdominen und das gemeinsame
Losen verschiedener Fragestellungen werden die Methoden und Ansitze der Fachsprachen-

die hochschullehre 2020



564 Kompetenzorientierung durch Transdisziplinaritit in der Fachsprachenlinguistik

linguistik in der Praxis bekannter. Der so aufgezeigte Nutzen dieser Zusammenarbeit kann
fiir die Reputation des Faches selbst forderlich sein.

+ Zweifache Transdisziplinaritit in der Forschung: In der Fachsprachenlinguistik kann sowohl
von einer Metaebene aus tiber transdisziplinire Zusammenarbeit geforscht werden (Zinsstag
und Pelikan 2019) als auch direkt in transdisziplindrer Zusammenarbeit selbst. Der Vergleich
dieser Forschungsansitze und ihre Interaktion verspricht wichtige Forschungsergebnisse, die
es zu erreichen gilt.

8 Ergebnisse und Ausblick

Die hier vorgestellte Lehre im Bereich Fachsprachenlinguistik wurde von den Studierenden sehr
geschitzt und daher von der Autorin dieses Beitrags in der beschriebenen Form wiederholt. Die
Studierenden erkannten die Relevanz bisher vernachlissigter linguistischer Ansitze und Metho-
den und zeigten sich sehr motiviert bei der Interaktion mit den Praxisdominen. Sie erwarben die
gewiinschten Kompetenzen, die Reflexionsprozesse und auch der Erwerb von Transformations-
wissen verlangen jedoch teilweise mehr Ubung. Eine lingere und intensivere Interaktion mit den
Praxisdominen wire wiinschenswert. Im Anschluss an die Seminarsitzungen konnten erfolgreich
Kontakte zwischen den Partnerinnen und Partnern und den Studierenden hergestellt und so er-
folgreich (bezahlte) Praktika vermittelt werden.

Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich ausschliellich mit der Fachsprachenlinguistik, die
beschriebenen Schwierigkeiten beziiglich der Interaktion mit der Praxis treten jedoch auch in
weiteren Bereichen der Linguistik auf. Die beschriebene Kombination aus intradisziplindrer Lehre
und transdisziplindrer Interaktion kann und sollte auch in anderen Bereichen der Linguistik zum
Einsatz kommen, auch fiir andere Bereiche der Geisteswissenschaften wire dies denkbar. Die zu-
sitzlich erworbenen Kompetenzen und die direkte Interaktion mit den Praxisvertreterinnen und
Praxisvertretern wiirde Studentinnen und Studenten diverser geisteswissenschaftlicher Studien-
ginge den Einstig in ihr Berufsleben erleichtern. Lingerfristig wire eine entsprechende Anpas-
sung der Curricula wiinschenswert, um diesen Ansatz dauerhaft in fachsprachenlinguistischen
und anderen geisteswissenschaftlichen Studiengdngen zu implementieren.

Fiir nachhaltigen Erfolg bedarf es jedoch mehr ,Transdisciplinarians“ in den Geisteswissen-
schaften — dies zu erreichen ist nicht einfach und wire der erste Schritt.
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Zusammenfassung

Hochschuldidaktische Angebote beférdern die Entwicklung der Lehrqualitit, denn es werden
Riume geschaffen, in denen der Transfer lehrbezogenen Wissens auf verschiedenen Ebenen ermog-
licht wird. Hochschuldidaktische Zertifikate machen dariiber hinaus die Lehrkompetenz sichtbar.
Die Verzahnung dieser beiden hochschuldidaktischen Wirkungsfelder schafft strukturelle Rah-
menbedingungen, welche die Lehrentwicklung nachhaltig unterstiitzen und das Innovations-
potenzial einer Hochschule in der Lehre stirken.

Im vorliegenden Artikel werden zwei hochschuldidaktische Angebote skizziert und es wird
genauer untersucht, wie diese den Transfer didaktischen Wissens anregen, unterstiitzen und
strukturell verankern. Anschliefend wird erldutert, wie am Beispiel von Zertifizierungsstrukturen
individuelle Lehrentwicklungsmafinahmen nachhaltig auf die Qualitit von Studium und Lehre
wirken kénnen.

Schliisselworter: SoTL; Lehrkooperation; Wissenstransfer; Nachhaltigkeit; Zertifizierung

Sustainability by transfer: Scholarship of teaching and learning and cross-
university cooperation

Abstract

Quality development in university education by programs and certificates on teaching and learning
enhancement (a) sustains a framework for knowledge transfer on several levels and (b) manifests
teaching competencies. The interlocking of both modes of action creates structural conditions to
foster the development of educational quality in a sustainable way and thereby empowers the inno-
vational potential of teaching at universities.

The article outlines two program modules in teaching and learning certificates and focuses on
the question of how didactic knowledge is enhanced and transfered into teaching practice by the
participants of these modules. Furthermore, it is exemplified how university teaching qualifica-
tions can lead to individual course development which can have an impact on the university-wide
systemic rise of quality in teaching and learning.

Keywords: SoTL; cross-university cooperation; knowledge transfer; sustainability; university

teaching qualification
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1 Nachhaltige Qualititsentwicklung von Lehre

Es soll in diesem Beitrag der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Lehrqualitit nachhaltig
durch hochschuldidaktische Angebote entwickelt werden kann, welche den Transfer von lehrbezo-
genem Wissen systematisch unterstiitzen.

Auf Grundlage des Positionspapiers des Wissenschaftsrats ,Strategien fiir die Hochschul-
lehre“ von 2017 sowie des ,Kolner Katalogs zur Hochschullehre“ der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik von 2016 kann die Qualitit von Lehre u. a. durch folgende Mafinahmen entwi-
ckelt werden:

« (evidenzbasierte) Erprobung und Erforschung neuer Lehrformate

« Vernetzung, Austausch und Transfer von Ergebnissen und Erfahrungen zwischen (hochschul-
iibergreifenden) Akteur:innen der Lehre

« Anerkennungsverfahren von Lehrentwicklungsmafinahmen

« Einbezug hochschuldidaktischer Expertise in Form von Beratung, Begleitung und Evaluation
bei Lehrentwicklungsmafinahmen

« Verbreitung der Ergebnisse und Erfahrungen in Publikationen, Tagungsbeitrigen, Fachar-
beitskreisen etc. tiber Hochschulgrenzen hinweg

« Entwicklung eines scholarly attitude in Bezug auf die eigene Lehre.

Nachhaltig wirken Lehrentwicklungsmafinahmen auf drei Ebenen. Projektorientiert sind Maf-
nahmen dann, wenn eine Verstetigung der Entwicklung erreicht werden kann. Systemorientiert
wirkt Lehrentwicklung, wenn iiber die Projektbeteiligten hinaus ein ,Diffusionsprozess® (Euler
und Seufert 2005, 9) in das Hochschulsystem stattfindet. In der Folge verfiigt eine Hochschule
drittens im Sinne potenzialorientierter Nachhaltigkeit tiber ein Innovationspotenzial in der Lehre,
sodass sie sich flexibel und angemessen an sich verindernde Bedingungen anpassen kann (ebd.).

Im Folgenden wird zur Beantwortung obiger Frage zuvorderst der Transferbegrift erliutert
und anschlieffend auf zwei hochschuldidaktische Angebote exemplarisch angewandt. Dabei und
dariiber hinaus wird skizziert, wie lehrbezogene Transferleistungen sichtbar gemacht werden, um
strukturell verankert und somit nachhaltig wirken zu kénnen.

2 Transfer

21  Begriffliche Rahmung und hochschuldidaktischer Bezug

Unter Transfer begreifen wir ,die erfolgreiche Anwendung angeeigneten Wissens bzw. erworbe-
ner Fertigkeiten im Rahmen einer neuen, in der Situation der Wissens- bzw. Fertigkeitsaneignung
noch nicht vorgekommenen Anforderung“ (Mihler und Stern 2006, 782f.). Fiir die Lehrentwick-
lung heifdt dies, dass externe lehrbezogene Wissens- und Erfahrungsbestinde fiir die Bewiltigung
eigener Herausforderungen in der Lehre genutzt werden.

Grundlage fiir Transfer bildet eine situative Anforderung in der Lehre, fiir deren Bewiltigung
bekannte Losungsstrategien genutzt werden. Notwendige Voraussetzung hierfiir sind Kommuni-
kationsmittel wie die natiirliche und formale Sprache oder bildlich-grafische Darstellungsformen
(ebd.). Jedoch bildet ,das Vorliegen von gemeinsam nutzbarem Wissen noch keine Garantie fiir
Transferleistung” (Mihler und Stern 2006, 788): Ohne gezielte Interventionen sind Transferleis-
tungen nicht zu erwarten. Diese Interventionen kénnen im Rahmen der Lehrentwicklung hoch-
schuldidaktische Angebote sein. Sie bilden einen strukturellen Rahmen, in dem Wissensbestinde
gezielt aufbereitet und in eigene Lehrkonzeptionen tiberfithrt werden. Selbst die Umsetzung der
Lehrkonzepte sowie die erneute Aufbereitung neuer Erfahrungs- und Wissensbestinde kann in
hochschuldidaktischen Angeboten professionell begleitet und angeregt werden.

,Entscheidend ist dariiber hinaus die individuelle Motivationslage. Hier ist zu beachten, dass
Transfer nur dann zu erwarten ist, wenn die Motivation zur jeweiligen Aufgabenbearbeitung
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sowohl in der Lernphase (Basisaufgabe) als auch in der Anwendungsphase (Zielaufgabe) hoch ist
und dem Lernstoff sowie der Lernsituation eine hohe Wertschitzung entgegengebracht wird“
(ebd., 791). Motive konnen dabei intrinsisch wie extrinsisch sein. Insbesondere die individuelle
Wertschitzung des Hochschulumfeldes scheint hierbei von Lehrenden verschiedener Statusgrup-
pen als stirkster Motivator genannt zu werden (vgl. Miiller-Hilke 2010; vgl. Stegmiiller 2012).

Transfer bewirkt nicht nur eine Verinderung beim Lernenden (hier: Hochschullehrende),
sondern das Wissen selbst wird veridndert: Dies geschieht durch die Generierung neuen Wissens,
die Revision vorhandener Wissensbestinde bzw. deren Modifikation (Oestreicher 2013; Oestrei-
cher 2014). Wissenstransfer kann demnach kaum als linearer Prozess verstanden werden, sondern
verlduft vielmehr wechselseitig und spiralformig (Oestreicher, 2014). Beide Elemente, die Veridnde-
rung bei den Hochschullehrenden sowie die Verdnderung der Wissensbestinde, bewirken schlief3-
lich einen Wandel von (Lehr-)Routinen tiber Hochschulgrenzen hinweg (Wehner, Dick und Clases
2004).

Transfer ist ein Kommunikationsprozess, welcher durch verschiedene Komponenten beschrie-
ben und untersucht werden kann (Oestreicher 2014; Oliver, 2009; Mihler und Stern 2006). Barnett
und Ceci (2002) legen zwei Komponenten zugrunde: Die Inhaltskomponente beschreibt, was
transferiert wird, und die Kontextkomponente erfasst, wann und wo Transfer stattfindet. Diese
Komponenten werden im Folgenden umrissen und auf die beiden hochschuldidaktischen Formate
uibertragen.

2.2 Komponenten von Transfer

Inhaltlich lassen sich nach Barnett und Ceci (2002) drei Dimensionen untersuchen: (1) die Spezifi-
zitdt oder Generalitit der Wissenselemente, (2) das Wesen der Verdnderung, auf welche der Trans-
fer zielt (bspw. Lehrmethoden oder Lehrinhalte), und (3) die Anforderung an die Gedichtnisleis-
tung (bspw. einfache Anwendung von Inhalten oder das zeitlich versetzte situationsspezifische
Abrufen von Inhalten und die kontextuale Anwendung).

Oestreicher (2014) unterscheidet ferner zwischen impliziten und expliziten sowie formalen
und informellen Wissensbestinden (ebd.). Explizites Wissen ist ,in greifbarer und erklarbarer
Form den Akteuren zuginglich, fiir implizites Wissen mit seinen nicht explizierbaren Bestandtei-
len gilt das nicht“ (ebd., 53). Implizites Wissen integriert sowohl grundlegendes Wissen tiber Wir-
kungsmechanismen und Entscheidungspriorititen als auch Gewohnheitswissen, das aber nicht
als Wissen gewusst wird. Formales Wissen wird sich bewusst angeeignet, informelles Wissen wird
quasi nebenbei erworben und beinhaltet dabei sowohl explizite als auch implizite Wissensbestinde.

Wihrend formelles Wissen in Form expliziter Wissensbestinde in systematisch strukturierten und plan-
mifigen Prozessen vermittelbar ist und auf diese Weise angeeignet werden kann, brauchen informelle
Wissensbestinde offene Aneignungsriume (ebd., 55).

Im Rahmen einer Kontextuntersuchung wird danach gefragt, wann und wo etwas von wem auf
was transferiert wird. Die Rahmenbedingungen, in denen es zu einer Ubertragung und Anwen-
dung von Wissensbestinden kommt, fassen Barnett und Ceci (2002) in sechs Dimensionen zu-
sammen: (1) Wissensdominen, (2) Riumlicher Kontext, (3) Zeitlicher Kontext, (4) Funktionaler
Kontext, (5) Sozialer Kontext und (6) Modalitit.

Im Folgenden werden anhand der Aufficherung dieser Dimensionen die konzeptionellen
Grundlagen von zwei hochschuldidaktischen Formaten besprochen, um zu verdeutlichen, wie
Transfer konkret geschieht und strukturell unterstiitzt wird.

3 Konzeptionelle Grundlagen

Die LiT.School zum Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) und die Férderung von koopera-
tiven Lehrprojekten (LiT.Férderung), die im Rahmen des QPL-Projekts Lehrpraxis im Transfer?s
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(LiT?) realisiert werden, bieten Hochschullehrenden die Méglichkeit, eigene Lehrentwicklungs-
oder Lehrforschungsprojekte in Kooperation mit Kolleg:innen durchzufiihren, sich mit Lehrenden
anderer Fach- und Lehrkulturen zu vernetzen und ihre Erfahrungen durch die Publikation von
Praxisberichten oder eigenen Forschungsergebnissen in die Hochschul6ffentlichkeit zuriickzu-
spielen. Angesprochen werden mit beiden Formaten erfahrene Lehrende, die sich ihrer Lehre mit
einer reflexiven und forschenden Haltung zuwenden, indem sie den Erfolg von Lehrinnovationen
untersuchen (Evaluation) oder ihr Lehr-Lern-Arrangement und das Lernen der Studierenden be-
forschen (Lehrforschung).

In beiden Formaten findet der Transfer auf allen vier oben beschriebenen Inhaltsebenen statt.
Explizit wird hochschuldidaktisches Wissen in strukturierten Lernsettings transportiert. Dies sind
beispielsweise formale hochschuldidaktische Workshops oder Vortrige. Implizit wird Wissen
transferiert, indem Hochschullehrende miteinander in den informellen, lockeren Austausch darii-
ber treten, wie und auf welchen Grundlagen sie ihre Lehre innovieren oder beforschen oder wel-
chen Herausforderungen sie in der Lehre begegnen. Beim Blick iiber die Grenzen des eigenen
Hochschulstandorts hinaus werden kognitive Wissensbestinde unbewusst hinterfragt und ange-
passt, aber auch fiir den erneuten Transfer expliziert:

Aufgrund der unterschiedlichen Studierendenzahlen an den Standorten und der verschiedenen didakti-
schen Ansitze in der Lehre und die Spezifika in der Forschung konnten beide Standorte enorm von den
Erfahrungen / Evaluationsergebnissen des jeweils anderen profitieren. Die Ergebnisse wurden mit Un-
terstiitzung der LiT-Mitarbeiter der Standorte aufgearbeitet, um sie gemeinsam der Fachoffentlichkeit
vorzustellen.’

Deutlich wird hier, dass das Wissen sowohl genutzt als auch weitergegeben wird — beide Aspekte
wurden bei der Konzeption der Angebote gezielt integriert. Dies ist insofern bemerkenswert, da
diese Aspekte in der Transferforschung hiufig im Dunkeln bleiben (Oestreicher 2014; Steuer
2006).

Die Kontextebene des Transfers wird im Folgenden innerhalb der Formatbeschreibungen
niher betrachtet.

31  LiT.Férderung: Kooperative Lehre

Die LiT.Forderung ist ein Projektformat, in welchem Lehrende verschiedener Hochschul(typ)en
gemeinsam(e) Herausforderungen in der Lehre aufgreifen. Zentraler Bestandteil ist neben der
Lehrentwicklung der Transfer der Wissens- und Erfahrungsbestinde beider Kooperationspart-
ner:innen untereinander.

311 Wissensdominen

Die Kooperationen finden zu etwa gleichen Teilen zwischen fachnahen wie fachfremden Hoch-
schullehrenden statt. Neben (iiber)fachlichen Inhalten werden auch fachdidaktische, allgemeine
hochschuldidaktische oder mediendidaktische Wissensbestinde transferiert. Dies findet nicht nur
zwischen den Kooperationspartner:innen statt, sondern auch unter professioneller hochschul-
didaktischer Begleitung, bspw. in Form von Workshops oder Hospitationen. Der Transfer von Wis-
sen in die Kooperationsprojekte hinein ist entsprechend sowohl fachnah wie fachfremd.

Die Lehrenden tauschen sich in den Kooperationen genuin hochschuliibergreifend aus, so-
dass auch hochschulspezifische Lehr-Lern- und Arbeitskulturen aufeinandertreffen. Ein Projekt
beschreibt diesen Umstand wie folgt:

Es zeigte sich auch im Rahmen unseres Projektes, dass die hochschultibergreifende Zusam-
menarbeit eine grofle Bereicherung darstellt. Der Austausch zwischen verschiedenen Hochschu-
len mit unterschiedlichen Lehrtraditionen sowie zwischen verschiedenen Fachbereichen bietet ein

1 Abschlussbericht eines Lehrenden iiber die LiT.Férderung 2018.
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grofles Potential sowohl hinsichtlich inhaltlicher Differenziertheit als auch praktischer Umset-
zungsideen.’

Wissen wird jedoch nicht nur hochschul- oder fachiibergreifend auf der Wissensebene trans-
feriert, sondern es findet zudem ein Transfer durch die Anwendung der Wissensbestinde statt.
Das Wissen wird hierbei situationsspezifisch modifiziert bzw. es entstehen neue Wissenselemente.

3.2 Réaumlicher Kontext

In der Umsetzung der Lehrkooperationen findet Transfer in drei ,Rdumen* statt. So gibt es Pro-
jekte, in denen hochschuliibergreifend eine gemeinsame Lehrveranstaltung konzipiert und umge-
setzt wird. Ebenso kann es vorkommen, dass Studierende einer Hochschule in einer Lehrveran-
staltung Inhalte oder Produkte erstellen, welche durch Studierende der Kooperationshochschule
in einer anderen Lehrveranstaltung eingesetzt werden. Drittens kommt es nicht selten vor, dass
Studierende im virtuellen Raum hochschuliibergreifend gemeinsame Projekte erarbeiten.? Darii-
ber hinaus findet Transfer zwischen den einzelnen Projekten statt, bspw. in der Kick-off-Veranstal-
tung oder einer gemeinsamen Posterprisentation auf dem jahrlichen HDS.Forum des Hochschul-
didaktischen Zentrums Sachsen (HDS).

31.3  Zeitlicher Kontext

Von der Bewerbung bis zur Veréffentlichung eines Projektberichts erstreckt sich ein Zeitraum von
zwei Jahren. Der Transfer von Wissenselementen, wie unter 3.1.1 beschrieben, findet in zwei Pha-
sen statt. In der Projektplanungsphase (Basisaufgabe) konzipieren die Kooperationspartner, z.T.
unter hochschuldidaktischer Begleitung und im Austausch tiber die heterogenen Wissensbe-
stinde, die Art und Weise der Umsetzung des Projekts in der Praxisphase (Zielaufgabe). Beide
Phasen erstrecken sich jeweils tiber ein Semester.

3.4 Funktionaler Kontext

Der funktionale Kontext ist auf zwei Ebenen zu betrachten: dem Projektrahmen und dem Lehrrah-
men. Im Projektrahmen findet ein Transfer von Wissensbestinden zwischen den beteiligten
Hochschullehrenden und der Hochschuldidaktik statt. Im Lehrrahmen findet ein Transfer dieser
Wissensbestinde auf die Hochschullehre statt. In diesem Kontext geschieht dariiber hinaus ein
Transfer von Wissensbestinden zwischen den beteiligten Studierenden. Entsprechend heterogen
sind die Motivlagen der beteiligten Akteure, welche beispielsweise im Sinne eines Theorie-Praxis-
Transfers auf die Erweiterung lehrbezogener Fertigkeiten durch die Anwendung neuer Wissensbe-
stinde in der Lehrpraxis zielen als auch bspw. konkret auf die Férderung tiberfachlicher Kompe-
tenzen bei den Studierenden.

3.1.5 Sozialer Kontext

Es entstehen in jedem Projekt Kooperationen des individuellen und des gemeinsamen Lehrens
und Lernens mindestens auf Ebene der Lehrenden, hiufig auch auf Studierendenebene. In der
Projektgruppe tauschen sich mindestens zwei Hochschullehrende {iber Lehre aus, hiufig sind
hierbei zudem Hilfskrifte und die hochschuldidaktischen Expert:innen integriert. Auf Studieren-
denebene findet das Lernen in den meisten Fillen ebenfalls kollaborativ statt.

3.1.6 Modalitit

Ziel des Transfers ist die studierendenorientierte Verbesserung der Hochschullehre. Der Transfer
von Wissen birgt zudem den Anwendungsbezug zur Hochschullehre in sich. Hierbei entstehen
Lehrkonzepte, Evaluationsergebnisse, Posterversffentlichungen und Journalartikel, dartiber hinaus
kénnen Folgeprojektantrage, Fachvortrige, Workshops oder Projektprodukte resultieren.

2 Abschlussbericht eines Lehrenden tiber die LiT.Férderung 2014.
3 Konkrete Beispiele fur alle drei genannten Kooperationsformen finden sich im HDS.Journal 2018 unter https://www.hd-
sachsen.de/web/page.php?id=632 [08.10.19]
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Ebenso werden die Projektbeteiligten nach Projektende ermutigt, als Multiplikator:innen wirk-
sam zu werden: Zahlreiche Projekte stellen ihre Erfahrungen und Ergebnisse in didaktischen
Kurzformaten (LiT.Shortcuts)* Lehrenden anderer Hochschulen in Sachsen zur Verfiigung oder
engagieren sich selbstorganisiert in bundeslandweiten LiT.Facharbeitskreisen. Einzelne Projekte
wurden zudem mit Lehrpreisen ausgezeichnet, was die Sichtbarkeit fiir kooperative Lehrkonzepte
sachsenweit erhoht.

3.2 LiT.School: Scholarship of Teaching and Learning

Bei der LiT.School handelt es sich um ein Format, das Lehrenden die Moglichkeit bietet, angelehnt
an den typischen Verlauf eines Forschungsprozesses ein individuelles Projekt zur Beforschung
ihrer eigenen Lehre im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) zu entwickeln. Die
Umsetzung der Lehrforschungsprojekte (Datenerhebung und -auswertung) erfolgt im anschlie-
Renden Semester.

Der Transfer von Ergebnissen der SoTL-Projekte in die Hochschul6ffentlichkeit, in den Fach-
kontext sowie in die SoTL-Community hinein wird frithzeitig durch die begleitenden Hochschul-
didaktiker:innen angeregt und gefordert. Im Folgenden werden die Kontextkomponenten des
Transfers, zu dem die LiT.School und der daraus hervorgegangene Facharbeitskreis SoTL beitra-
gen, genauer dargelegt.

3.21 Wissensdominen

Wissen wird im Rahmen der LiT.School sowohl hochschul- als auch fachiibergreifend transferiert.
Es treffen Lehrende verschiedener Fachdisziplinen und aus unterschiedlichen Hochschulkontex-
ten aufeinander. Im Mittelpunkt steht einerseits der Austausch iiber fachspezifische hochschul-
didaktische Herausforderungen im Lehren und Lernen in den jeweiligen Disziplinen. Ausgehend
vom Decoding the Discipline-Ansatz (Pace 2017) analysieren die Teilnehmenden Hindernisse, die
das Lernen ihrer Studierenden erschweren. Anderseits lernen sie wahrend der LiT.School unter-
schiedliche (fachspezifische) Forschungsmethoden und -methodologien kennen und reflektieren
vor diesem Hintergrund (implizit) die eigene Forschungspraxis.

Seitens der Hochschuldidaktiker:innen, welche die LiT.School leiten und die Teilnehmenden
in der Projektentwicklung beraten, wird zum einen theoretisches Wissen iiber Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL) transferiert. Andererseits werden Methoden und Methodologien
aus der empirischen Sozialforschung vermittelt und in Einzelberatungen Wege aufgezeigt, wie
diese fiir die individuellen SoTL-Vorhaben der Teilnehmenden fruchtbar gemacht werden kénnen.

Die Durchfithrung der LiT.School selbst generiert aufseiten der beteiligten Hochschuldidakti-
ker:innen Erfahrungswissen, das der Weiterentwicklung des Formats zugutekommt.

3.2.2 Réaumlicher Kontext

Die Ergebnisse der SoTL-Projekte, die im Rahmen der LiT.School entstehen, werden in unter-
schiedliche rdumliche Kontexte transferiert. Zum einen findet eine evidenzbasierte Lehrentwick-
lung auf der Mikroebene statt, d.h. die Teilnehmenden der LiT.School ziehen aus ihren For-
schungsergebnissen Schliisse und verdndern ihre Lehrpraxis.

Ein weiterer Kontext, in den Ergebnisse transferiert werden, ist die eigene Fachcommunity,
z.B. auf Tagungen. Einzelne Teilnehmende prisentieren ihre SoTL-Projekte zudem im Rahmen
des ,Tags der Lehre“ an ihren Hochschulstandorten.

Ein weiterer ,Raum®, in den nicht nur die Ergebnisse der SoTL-Projekte, sondern auch das
Prozesswissen bei der Durchfithrung von SoTL-Projekten und deren hochschuldidaktischer Be-
gleitung transferiert werden, ist die Hochschuldidaktik-Community. So stellen Teilnehmende der
LiT.School ihre (Zwischen-)Ergebnisse im Rahmen nationaler (Jahrestagung der dghd) und inter-

4 Es handelt sich dabei um ein erprobtes Kurzworkshop-Format (3 bis 4 Std.) von Lehrenden fiir Lehrende, im Rahmen dessen Good-
practice-Beispiele aus der Lehrentwicklung vorgestellt werden.
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nationaler Tagungen (EuroSoTL) vor und beleuchten aus Teilnehmendenperspektive einerseits
ihre Erkenntnisgewinne und geben andererseits Impulse hinsichtlich der Frage, was bei der hoch-
schuldidaktischen Begleitung von SoTL-Projekten aus ihrer Sicht wiinschenswert ist.

3.2.3 Zeitlicher Kontext

Die Zeitspannen von der Bewerbung fiir die LiT.School bis hin zur ersten Versftentlichung von
Forschungsergebnissen variieren je nachdem, wie schnell die Erhebung der Daten und die Aus-
wertung abgeschlossen sind. Einige Lehrende haben erste Zwischenergebnisse bereits ein halbes
Jahr nach der LiT.School auf Tagungen prisentiert (s.o.), andere gehen diesen Schritt erst nach
etwa einem Jahr. Die Begleitphase im Nachgang der LiT.School wurde angesichts der Tatsache,
dass die SoTL-Projekte unterschiedlichen Umfangs sind und die Teilnehmenden hinsichtlich der
tiir die Forschungsprojekte zur Verfligung stehenden Zeit verschiedene Voraussetzungen mitbrin-
gen, sehr flexibel und an den Bediirfnissen der Lehrenden orientiert gestaltet.

3.2.4 Funktionaler Kontext
Ergebnisse der SoTL-Projekte finden sowohl einen Niederschlag im Lehr- als auch Forschungsrah-
men. Avisierte Zielgruppe der SoTL-Forschenden ist zu Beginn der LiT.School v. a. der eigene fach-
liche Lehrkontext und das Ziel ist, evidenzbasiert nachweisen zu koénnen, dass bestimmte Lehr-
innovationen das Lernen der Studierenden tatsichlich beférdern. Folgt man der von Elsholz
(2006) vorgeschlagenen Differenzierung zwischen Binnenstrategien und nach auflen gerichteten
Verstetigungsstrategien, so lasst sich hinsichtlich der ersten LiT.School-Kohorte (n =10) erkennen,
dass die meisten der umgesetzten SoTL-Projekte die Wirksamkeit von Lehrinnovationen messen.
Beispiele fiir dementsprechende Forschungsfragen sind ,Erzielt die Jklassische‘ Lehre oder ein
Flipped-Werkstatt-Modell mehr Lernerfolg?“ (Forschungsfrage aus dem MINT-Bereich) oder ,Wie
wirken sich die induktive und die deduktive Methode bei der Vermittlung von literarischen Kom-
petenzen auf den subjektiven Lernerfolg aus?“ (Forschungsfrage aus den Geisteswissenschaften).
Durch die Publikation der aus den SoTL-Projekten resultierenden Ergebnisse erweitert sich
der Adressat:innenkreis auf den Forschungskontext, d. h. einerseits auf die Forschungscommunity
im eigenen Fach und andererseits die fachtibergreifende SoTL-Community.

3.2.5 Sozialer Kontext

Die LiT.School erweist sich nicht nur als ein Inkubator fiir SoTL-Vorhaben. Es handelt sich zudem
um ein hochschuldidaktisches Format, das aufgrund seiner Linge (5 Tage) und seiner Situiertheit
auflerhalb des Hochschulbetriebs (die School findet in einem Tagungshaus mit Riickzugsméglich-
keiten fiir Einzelarbeit und kollegialen Austausch statt) eine positive und von Wertschitzung ge-
tragene Gruppendynamik erméglicht. Die Teilnehmenden geben sich als Expert:innen fiir Lehre
und Forschung gegenseitig Riickmeldung und entdecken durch den intensiven Austausch uner-
wartete Uberschneidungspunkte und Synergien. So haben beispielsweise zwei Teilnehmende aus
verschiedenen Fachkontexten im Nachgang einer LiT.School gemeinsam ein Planspiel entwickelt
und mit Studierenden umgesetzt.

Durch die Griindung des Facharbeitskreises SoTL ist ein Kristallisationspunkt fiir eine
Community of Practice (Wenger 2011) entstanden. Im Rahmen der Treffen werden peer-to-peer-
Beratungen und peer-reviews von Forschungsexposés und Forschungsberichten umgesetzt. Der
gelegentliche Input von externen Referent:innen beférdert die Professionalisierung der Teilneh-
menden zusitzlich.

3.2.6 Modalitit

Der Transfer von Ergebnissen von durch die LiT.School initiierten SoTL-Projekten wird in erster
Linie durch Poster und Vortrige auf Tagungen sowie Berichte iiber Lehrkonzepte geleistet, die
aufgrund eines Lehrforschungsprojekts weiterentwickelt wurden. Wissenschaftliche Artikel, die
sich dem Forschungsdesign und den Ergebnissen des Forschungsprozesses widmen, sind im
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Rahmen von SoTL obligatorisch und entstehen kontinuierlich. Neben Einzelartikeln ist zudem
eine von einer LiT.School-Teilnehmenden initiierte Special Edition in einem Fachjournal® zu
nennen.

3.3  Anerkennung AKTiver Lehre

,Das personliche Engagement, die Kompetenz und die Leistung der einzelnen Lehrenden sind
wesentliche Voraussetzungen fiir die Lehrqualitit“ (Wissenschaftsrat 2017, 23). Die Qualitit von
Lehre kann wie oben beschrieben u.a. durch die (evidenzbasierte) Erprobung und Erforschung
neuer Lehrformate (dghd 2017) erhoht werden, aber auch durch die Vernetzung, den Austausch
und Transfer der Ergebnisse und Erfahrungen aus der Lehrentwicklung (Wissenschaftsrat 2017).
Fir die nachhaltige Qualititsentwicklung der Lehre sind dariiber hinaus nicht nur einzelne Maf3-
nahmen engagierter Lehrender von Bedeutung, sondern auch deren struktureller Einbezug, bspw.
durch die Wichtung von Lehrkompetenz in Berufungsverfahren, bei der Mittelvergabe oder der
Bemessung des Lehrdeputats (Wissenschaftsrat 2017). Grundlage hierfiir ist die Anerkennung von
Lehrkompetenz und deren Sichtbarmachung (dghd 2017).

Die Wertschatzung durch das Hochschulumfeld ist ein starkes Motiv fiir die Lehrentwicklung
und Beforschung von Lehre. Innerhalb der beiden vorgestellten Formate ergeben sich hierfiir
zahlreiche Moglichkeiten: von der feierlichen Bekanntgabe der LiT.Férderung tiber die finanzielle
Unterstiitzung des SoTL-Facharbeitskreises bis hin zur individuellen Ansprache der Erfahrungs-
trdger:innen als Multiplikator:innen. Dariiber hinaus ist es moglich, sich non-formale und infor-
melle hochschuldidaktische Aktivititen als Formen expliziten oder impliziten Transfers zertifizie-
ren zu lassen.

Sowohl die LiT.School als auch die LiT.Forderung kénnen im Rahmen von ,AKTive Lehre“
angerechnet werden. AKTive Lehre ist ein Bestandteil des Sichsischen Hochschuldidaktikzertifi-
katsplus und umfasst drei Sdulen: Austausch, Kontinuitit und Transfer (Kaden 2019). Grundlage
fiir die Anerkennung ist ein Selbstbericht, in dem Lehrende ihre non-formalen und informellen
Aktivititen in Inhalt wie Umfang beschreiben und reflektieren. Zahlreiche der an Hochschulen
stattfindenden Lehrentwicklungsmafnahmen oder Transferprozesse sind weder den Hochschul-
gremien noch den Hochschuldidaktiker:innen vor Ort bekannt. Diese Prozesse und die Erfah-
rungstriger:innen sichtbar zu machen sowie die individuellen Mafdnahmen zur Entwicklung der
Lehrkompetenz anzuerkennen, ist Ziel des Zertifikatsplus. Dies motiviert nicht nur die Lehrenden
selbst, sondern ermdéglicht die strukturelle Anerkennung von Lehrkompetenz und unterstiitzt in
der Folge die nachhaltige Qualititsentwicklung von Hochschullehre, da die gemeinsame Verant-
wortung fiir die Lehre gestirkt wird (Wissenschaftsrat 2017).

4 Nachhaltigkeit durch Transfer

Es wurde aufgezeigt, wie hochschuldidaktische Angebote systematisch und mehrdimensional den
Transfer von hochschuldidaktischem Wissen® anregen, unterstiitzen und sichtbar machen. Es
bleibt zu erldutern, inwiefern hierdurch eine nachhaltige Wirkung auf die Lehrqualitit erzielt wer-
den kann.

Wie oben beschrieben, stellt sich im Sinne einer projektorientierten Nachhaltigkeit zuvorderst
die Frage nach Verstetigung von Lehrentwicklungsmafdnahmen. Der Transfer von Wissensbestin-
den sowie der Erfahrungsaustausch Hochschullehrender wird durch die konzeptionelle Umset-
zung der hochschuldidaktischen Angebote strukturiert angeregt und unterstiitzt. Anders verhalt
es sich bei Mafdnahmen zur Verstetigung der Lehrentwicklungen. Samtliche Aktivititen zur dauer-
haften Verankerung von erreichten Lehrinnovationen liegen im vorliegenden Fall in der Verant-

5 Special Issue: Teaching and learning in remote sensing https://www.mdpi.com/journal/remotesensing/special_issues/RSteaching
6 Im Kontext Hochschullehre fassen wir unter hochschuldidaktischem Wissen Lehrender eine Triade aus wissenschaftlichem Wissen
(Nolda 2001), Praxiswissen (Schicke 2012) und Professionswissen (Nittel 2000).
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wortung der Hochschullehrenden. Es wird nur punktuell sichtbar, dass die Hochschulen bislang
die nétige institutionelle Verantwortung fiir die Sichtbarmachung sowie Verstetigung von Lehrent-
wicklung iibernehmen. Besonders deutlich wird dies, wenn Erfahrungstriger:innen die Hoch-
schule verlassen oder finanzielle bzw. personale Ressourcen zur dauerhaften Implementierung
von Lehrinnovationen nétig wiren (Schellhammer und Kainer 2018). Hochschuldidaktische Ange-
bote wie die hier skizzierten kénnen die projektbezogene Nachhaltigkeit im Sinne der Versteti-
gung nicht sichern.

Systemorientierte Nachhaltigkeit kann durch hochschuldidaktische Angebote gezielt unter-
stiitzt und gesichert werden. Der ,Diffusionsprozess” in das Hochschulsystem ist immanenter
Bestandteil von Lehrkooperationen und SoTL-Projekten, wie hier beschrieben. Auf der System-
ebene wird die Lehrqualitit demnach nachhaltig auf zweierlei Ebenen durch die hochschuldidakti-
schen Angebote gesichert: Zum einen werden Ergebnisse und Erfahrungen und zum anderen die
Erfahrungstriger:innen als Multiplikator:innen sichtbar gemacht. Welche konkreten Auswirkun-
gen dieser Transferprozess auf der Systemebene hat, ist in Folgestudien niher zu untersuchen.

Es zeichnet sich im vorliegenden Beispiel ab, dass die Sichtbarmachung und Anerkennung
lehrentwickelnder und lehrbeforschender Aktivititen von Hochschullehrenden ein Kernelement
sind, um lehrbezogene Transferleistungen nachhaltig an den Hochschulen zu verankern. Diese
Sichtbarmachung und in der Folge die Anerkennung non-formaler und informeller Entwicklung
von Lehrkompetenz in bspw. formalisierten Qualifizierungen kann hochschulinterne Strategien
struktureller Verankerung von Lehrentwicklungsmafinahmen beférdern und in der Folge das In-
novationspotenzial einer Hochschule in der Lehre erhohen. Die angefiihrten Beispiele zeigen je-
doch, dass diese Moglichkeiten im Sinne einer potenzialorientierten Nachhaltigkeit noch lingst
nicht ausgeschopft sind.

Literatur

Barnett, S. M. & Ceci, S.J. (2002). When and where do we apply what we learn? A taxonomy for far transfer.
Psychological Bulletin, 128 (4), 612—637.

Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) (2016). Positionspapier 2020 zum Stand und zur Entwick-
lung der Hochschuldidaktik. Erarbeitet vom Vorstand der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik dghd
unter Beriicksichtigung von Kommentaren der dghd-Mitglieder (finale Version verabschiedet durch Mitglie-
derversammlung am 22.09.2016). Magdeburg, Paderborn, Bielefeld, Hamburg und Kéln. Verabschiedet
durch die dghd-Mitgliederversammlung am 22.09.2016 in Bochum. Online unter: http://www.dghd.de/
wp-content/uploads/2015/11/Positionspapier-2020_Endversion_verabschiedet-durch-die-MV-1.pdf
[29.08.2019]

Dghd (2017). Erklirung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik zur Entwicklung und Professionalisie-
rung des Lehrens und Lernens an deutschen Hochschulen iiber 2020 hinaus — Kélner Katalog zur Hochschul-
lehre. Verabschiedet durch die Mitgliederversammlung am 09.03.2017 in Koln. Online unter: http://www.
dghd.de/wp-content/uploads/2015/11/Erklaerung-der-dghd_Koelner-Katalog_final.pdf [19.08.2019]

Elsholz, U. (2006). Strategien zur Verstetigung von Netzwerkarbeit. Ausgewihlte Ergebnisse aus dem
Kontext des BMBF-Programms , Lernkultur Kompetenzentwicklung®. Report — Zeitschrift fiir Weiterbil-
dungsforschung, 29 (4), 37-47.

Euler, D. & Seufert, S. (2005). Change Management in der Hochschullehre: Die nachhaltige Implementie-
rung von e-Learning-Innovationen. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 4, 3-15

Kaden, L. (2019). Fiir noch mehr gute Lehre in Sachsen. Die Weiterentwicklung des Sichsischen Hochschul-
didaktik-Zertifikats. In B. Berendt, A. Fleischmann, N. Schaper, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.), Neues
Handbuch Hochschullehre (L1.41). Berlin: DUZ Verlags- und Medienhaus GmbH.

Mibhler, C. & Stern, E. (2006). Transfer. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdérterbuch. Pidagogische Psychologie
(3rd ed) (782-793 ). Weinheim: Beltz. Online unter: https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/
gess/ifv/professur-lehr-und-lernforschung/publikationen-stern/ab-2005/Buchkapitel /Stern_Trans
fer_2006.pdf [27.09.2019]

wbv.de/die-hochschullehre


http://www.dghd.de/wp-content/uploads/2015/11/Positionspapier-2020_Endversion_verabschiedet-durch-die-MV-1.pdf
http://www.dghd.de/wp-content/uploads/2015/11/Positionspapier-2020_Endversion_verabschiedet-durch-die-MV-1.pdf
http://www.dghd.de/wp-content/uploads/2015/11/Erklaerung-der-dghd_Koelner-Katalog_final.pdf
http://www.dghd.de/wp-content/uploads/2015/11/Erklaerung-der-dghd_Koelner-Katalog_final.pdf
https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/gess/ifv/professur-lehr-und-lernforschung/publikationen-stern/ab-2005/Buchkapitel/Stern_Transfer_2006.pdf
https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/gess/ifv/professur-lehr-und-lernforschung/publikationen-stern/ab-2005/Buchkapitel/Stern_Transfer_2006.pdf
https://ethz.ch/content/dam/ethz/special-interest/gess/ifv/professur-lehr-und-lernforschung/publikationen-stern/ab-2005/Buchkapitel/Stern_Transfer_2006.pdf

Nadine Hahm, Kathrin Franke 575

Miiller-Hilke, B. (2010). ,Ruhm und Ehre“ oder LOM fiir die Lehre? Eine qualitative Analyse von Anreizver-
fahren fiir gute Lehre an Medizinischen Fakultiten in Deutschland. GMS Zeitschrift fiir medizinische
Ausbildung, 27 (3). Online unter: www.egms.de/static/pdf/journals/zma/2010-27/zma000680.pdf
[02.09.2019]

Nittel, D. (2000). Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung. Von der Mission zur Profession? Stand und
Perspektiven der Verberuflichung in der Erwachsenenbildung. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Nolda, S. (2001). Wissen. In R. Arnold, S. Nolda & E. Nuissl (Hrsg.), Worterbuch Erwachsenenpidagogik
(337-340). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Oestreicher, E. (2013). Wissenstransfer als Beziehungs- und Strukturarbeit. Transferpraktiken zwischen professio-
nellen Akteuren aus den Feldern Wissenschaft und Praxis der Sozialen Arbeit. Online unter: https://opus.
bibliothek.uni-augsburg.de/opus4/frontdoor/index/index/docld /2814 [21.08.2019]

Oestreicher, E. (2014). Wissenstransfer in Professionen. Grundlagen, Bedingungen und Optionen. Opladen u. a.:
Budrich UniPress.

Pace, D. (2017). The Decoding the Disciplines Paradigm. Seven Steps to increased student learning. Bloomington:
Indiana University Press.

Schellhammer, S. & Kainer, F. (2018). Nachhaltige Verstetigung von Lehr-Lern-Konzepten. Wie Lehrveran-
staltungen von ihren Entwickler_innen losgeldst werden kénnen. HDS. Journal (1 + 2), 49-56.

Schicke, H. (2012). Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung. Organisation als Kontext der Professionalitit.
Beruflichkeit padagogischer Arbeit in der Transformationsgesellschaft. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Stegmiiller, R. (2012). Determinanten der Lehrmotivation von Hochschulprofessoren. Bielefeld: Universitit Biele-
feld.

Steuer, P. (2006). Bedingungen, Mdoglichkeiten und Barrieren des Wissenstransfers zwischen sozialwissen-
schaftlicher Begleitforschung und ihren Praxispartnern. Ergebnisse einer transferwissenschaftlichen
Begleitstudie. In S. Wichter & A. Busch (Hrsg.), Wissenstransfer — Erfolgskontrolle und Riickmeldungen aus
der Praxis (295-330). Frankfurt am Main: Peter Lang.

Wehner, T., Dick, M. & Clases, C. (2004). Wissen orientiert Kooperation. Transformationsprozesse im
Wissensmanagement. In G. Reinmann & H. Mandl (Hrsg.), Psychologie des Wissensmanagements.
Perspektiven, Theorien und Methoden (161-175). Gottingen: Verlag fuir Psychologie Hogrefe.

Wenger, E. (2011). Communities of Practice. A brief introduction. Online unter: https://pdfs.semanticscho
lar.org/84d6/e4deccf799fbci8c6azbya869ueb2cber8d.pdf?_ga=2.179855911.2006764248.
1581336061-888581803.1581336061 https://scholarsbank.uoregon.edu/xmlui/bitstream/handle/
1794/11736/A%20brief %20introduction%20t0%20CoP.pdf’sequence=1&isAllowed=y[01.10.2019]

Wissenschaftsrat (2017). Strategien fiir die Hochschullehre. Positionspapier. Koln: Wissenschaftsrat.

Autorinnen

Nadine Hahm. Hochschuldidaktisches Zentrum Sachsen (HDS), Leipzig, Deutschland; E-Mail:
nadine.hahm@hd-sachsen.de

Kathrin Franke. Hochschuldidaktisches Zentrum Sachsen (HDS), Leipzig, Deutschland; E-Mail:
kathrin.franke@hd-sachsen.de

Zitiervorschlag: Hahm, N. & Franke, K. (2020). Nachhaltigkeit durch Transfer. Beforschung
@ @@@ der eigenen Lehre und hochschuliibergreifende Lehrkooperationen. die hochschullehre,

Jahrgang 6/2020. DOI: 10.3278/HSL2047W. Online unter: wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre 2020


http://www.egms.de/static/pdf/journals/zma/2010-27/zma000680.pdf
https://opus.bibliothek.uni-augsburg.de/opus4/frontdoor/index/index/docId/2814
https://opus.bibliothek.uni-augsburg.de/opus4/frontdoor/index/index/docId/2814
https://pdfs.semanticscholar.org/84d6/e4deccf799fbc18c6a2b7a86911e62cbe78d.pdf?_ga=2.179855911.2006764248.1581336061-888581803.1581336061
https://pdfs.semanticscholar.org/84d6/e4deccf799fbc18c6a2b7a86911e62cbe78d.pdf?_ga=2.179855911.2006764248.1581336061-888581803.1581336061
https://pdfs.semanticscholar.org/84d6/e4deccf799fbc18c6a2b7a86911e62cbe78d.pdf?_ga=2.179855911.2006764248.1581336061-888581803.1581336061
mailto:nadine.hahm@hd-sachsen.de
mailto:kathrin.franke@hd-sachsen.de
https://wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 6-2020 (48)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden, Antonia Scholkmann,
Angelika Thielsch

Dieser Beitrag ist Teil des Themenheftes ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von Bildung, Qualitéitsentwicklung
und Hochschuldidaktischer Praxis (herausgegeben von Claudia Bade, Angelika Thielsch und Lukas Mitterauer).

Beitrag in der Rubrik Forschung

DOI: 10.3278/HSL2048W @ @@@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

Interdisziplindres Lernen als Antwort auf den
Bildungsauftrag — Theorie, Forschungsergebnisse
und praktische Implikationen

MirjaM BRARLER

Zusammenfassung

Interdisziplinires Lernen hat das Potenzial, Studierenden ein ganzheitliches Verstindnis von Wis-
senschaft zu vermitteln, ihre Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt zu steigern und sie zu befihigen,
komplexe Probleme zu 16sen. Der vorliegende Artikel gibt einen Uberblick iiber vier Studien und
leitet daraus ab, wie interdisziplindres Lernen in der Hochschullehre erfolgreich gestaltet werden
kann. Studie 1 zeigt, dass Studierende im interdisziplinidren Problembasierten Lernen (iPBL) ihre
Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Personalkompetenzen stirker weiterentwickeln als in
monodisziplindren Lehr-Lern-Formaten. Studie 2 zeigt, dass Studierende ihre interdisziplinire
Kompetenz im iPBL stirker weiterentwickeln als im interdiszipliniren Projektbasierten Lernen
(iPjBL). Studie 3 zeigt, dass Studierende im interdisziplindren glokalen Service-Learning, einer
Kombination aus iPBL und iPjBL, ihre interdisziplinire Kompetenz, ihren gesellschaftlichen Akti-
vismus sowie ihre Selbsterkenntnis stirker weiterentwickeln als ihre monodisziplinire Kohorte.
Studie 4 zeigt, dass Studierende in interdiszipliniren studentisch-initiierten Projekten Gestal-
tungsstrategien entwickeln, die eine gemeinsame Grundlage, Zeit, Fachsprache, Umgang mit Wis-
sen, Freundschaft, Trennung von Disziplin und Person sowie Moderation betreffen.

Schliisselworter: Interdisziplinaritit; Interdisziplindres Lernen; Projektbasiertes Lernen;
Problembasiertes Lernen; Service-Learning

Interdisciplinary Learning as Fulfillment of the Educational Mission — Theory,
Research and Practical Implications

Abstract

Interdisciplinary competence is important in academia, employability, and sustainable develop-
ment. The paper provides an answer to the question of how to successfully design interdisciplinary
learning by presenting the results of four studies. Study one presents interdisciplinary problem-
based learning (iPBL) with evaluation results indicating a stronger enhancement of students’
knowledge processing, methodology, communication, and personal competency in iPBL than in
monodisciplinary teaching-learning arrangements. Study two compares students’ interdisciplinary
competence development with results indicating stronger development in iPBL than in interdisci-
plinary project-based learning. Study three presents a pretest-posttest study on students’ develop-
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ment of interdisciplinary competence, self-awareness, and glocal civic activism, indicating higher
development of these criteria in interdisciplinary service learning than in a monodisciplinary com-
parison cohort. Study four presents a grounded theory analysis on students’ learning strategies in
interdisciplinary student-initiated projects. Besides finding common ground, it is crucial to invest
time and patience, adapt professional languages, differentiate between person and discipline, and
deploy a professional moderator.

Keywords: Interdisciplinarity; interdisciplinary learning; project-based learning; problem-based
learning; service-learning

1 Einleitung

Der Bildungsauftrag im Studium adressiert sowohl die Vorbereitung auf eine berufliche Tatigkeit
als auch die Personlichkeitsentwicklung in Auseinandersetzung mit Wissenschaft und die Befihi-
gung zur Bearbeitung von gesellschaftlichen Kernproblemen. Interdisziplinires Lernen kénnte
ein Schliissel fiir das Lehren und Lernen im 21. Jahrhundert sein (Kolmos 2016). Es adressiert alle
drei Dimensionen des Bildungsauftrages: Interdisziplindres Lernen bereitet Studierende auf eine
interdisziplindre Tdtigkeit vor, die zunehmend auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt wird (Newell
2010; Nancarrow, Booth, Ariss, Smith, Enderby und Roots 2013), erlaubt eine Personlichkeitsent-
wicklung vor dem Hintergrund einer holistischen Auseinandersetzung mit Wissenschaft, die zu-
nehmend interdisziplinir ist (van Noorden 2015), und befihigt zur interdisziplindren Bearbeitung
von gesellschaftlichen Schliisselproblemen wie Klimawandel, Korruption oder Geschlechterunge-
rechtigkeit (United Nations [UN] 2015), deren Komplexitit eine interdisziplinire Herangehens-
weise erfordert (Ledford 2015). Folglich ist die Frage: Wie kann interdisziplindres Lernen in der
Hochschullehre erfolgreich gestaltet werden?

Interdisziplinidres Lernen begriindet sich theoretisch in der konstruktivistischen Lehr-Lern-
Philosophie (Klein 2006), genauer den Arbeiten von Dewey, Piaget und Vygotsky (Dole, Bloom und
Kowalske 2016). Studierende konnen Wissen rekonstruieren (Inhalte der Fremddisziplin nachent-
decken), neues Wissen konstruieren (fachiibergreifend integrieren) und Wissen dekonstruieren
(Grenzen der eigenen Disziplin aufdecken) (Brafller 2016). Wird eine Weiterentwicklung von
Kompetenzen (bzw. Fach-, Methoden-, Sozial-, Personalkompetenzen und interdisziplinire Kom-
petenz) beabsichtigt, lassen sich mithilfe des Prinzips des Constructive Alignment (Biggs und
Tang 2011) geeignete Lehr-Lern-Methoden und Priifungsmethoden ableiten. Lehre erfiillt dieses
Prinzip, wenn Lernziele kompetenzorientiert und klar definiert werden und die Lehr-Lern-Metho-
den und Priiffungsmethoden in Kohirenz zu den Lernzielen ausgewihlt werden. Folglich ist inter-
disziplindres Lernen dann erfolgreich, wenn die/der Lehrende (a) vorab Lernziele in Bezug auf die
Entwicklung bestimmter Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenzen oder auch interdis-
ziplinirer Kompetenz formuliert, (b) passende Lehr-Lern-Methoden auswihlt, die die Entwicklung
dieser Kompetenzen ermoglichen, und (c) diese auch in der gewahlten Priifung abgefragt werden.

Zusitzlich bietet die pragmatisch-konstruktionistische Theorie zum interdisziplindren Lernen
(Boix Mansilla 2016) eine theoretische Grundlage zur interdisziplindren Lehr-Lern-Gestaltung.
Um die Integration der unterschiedlichen Disziplinen im interdiszipliniren Lernen zu férdern,
sollten demnach vier instruktionale Prinzipien der Lehrgestaltung berticksichtigt werden: (1) Stu-
dierende legen ein Ziel fest, um eine holistische Sicht auf das gegebene Problem zu erlangen
(interdisziplindres Ziel), (2) Studierende erlangen disziplinire Erkenntnisse (disziplinire Grund-
lage), (3) Studierende synthetisieren (Verhandlung der Integration) und (4) Studierende reflektie-
ren (kritischer Stand).

Empirische Befunde zum interdisziplindren Lehren und Lernen sind bis dato spirlich und
eher explorativ (Spelt, Biemans, Tobi, Luning und Mulder 2009). Spezifische interdisziplinire
Lehr-Lern-Formate und entsprechende empirische Daten fehlen (Woods 2007). Allerdings sind
sich viele Autorinnen und Autoren dariiber einig, dass die Implementation von aktivem Lernen
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und Kollaboration, die Gestaltung des Lernprozesses mit iterativen Schritten wie Meilensteinen,
dem eigenstindigen Entwickeln von Fragestellungen und regelmiflige Reflexion im interdiszipli-
niren Lernen forderlich sind (Manathunga, Lant und Mellick 2006; Spelt, Biemans, Tobi, Luning
und Mulder 2009; Woods 2007).

Interdisziplinire Lehr-Lern-Formate wie das interdisziplinire Problembasierte Lernen (iPBL),
das interdisziplindre Projektbasierte Lernen (iPjBL), das interdisziplindre Service-Learning (iSL)
und Lernen in interdiszipliniren, studentisch-initiierten Projekten (iSIPs) entsprechen diesen
Empfehlungen und konnen geeignete Lehr-Lern-Formate fiir die Implementation interdisziplina-
ren Lernens an der Hochschule darstellen.

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber vier Studien: eine Evaluationsstudie zur Kompetenz-
entwicklung (Fach-, Methoden-, Sozial-, Personalkompetenzen) im iPBL (Brafller und Dettmers
2016), eine Pri-Post-Vergleichsstudie von iPBL und iPjBL zur interdiszipliniren Kompetenz-
entwicklung (Brafller und Dettmers 2017), eine Pra-Post-Kohortenvergleichsstudie von iSL zur in-
terdiszipliniren Kompetenzentwicklung (Brafller 2018) und eine qualitative Grounded-Theory-
Studie zur Identifikation erfolgreicher, interdisziplinirer Lernstrategien von Studierenden in iSIPs
(Braler und Block 2016).

2 Studie 1: Interdisziplindres Problembasierten Lernen

Das interdisziplinire Lehr-Lern-Format interdisziplinires Problembasiertes Lernen (iPBL) stellt
eine Kombination aus interdisziplinirem (Boix Mansilla 2010) und Problembasiertem Lernen
(Finkle und Torp 1995) dar. Es wurde derart konzipiert, dass Studierende — ganz im Sinne der
konstruktivistischen Lehr-Lern-Philosophie — im Zentrum ihres eigenen Lernprozesses stehen. Im
interdisziplindren Problembasierten Lernen bearbeiten Studierende in interdisziplindren Teams
im Laufe eines Semesters fiinf komplexe Problemstellungen aus dem Themenfeld der Nachhaltig-
keit. Dabei durchlaufen sie acht Arbeitsschritte: 1.) Begriffe und Konzepte zwischen den Diszi-
plinen kliren, 2.)interdisziplinires Problem definieren, 3.) multidisziplinidres Brainstorming
unterschiedlicher Perspektiven der Disziplinen, 4.) Ideen interdisziplinir strukturieren, 5.) inter-
disziplindre Lernziele formulieren, 6.) Fachliteratur aus allen beteiligten Disziplinen lesen, 7) gele-
sene Inhalte multidisziplinir diskutieren und 8.) interdisziplinires Teamstatement mit Losungs-
ansitzen und praktischen Implikationen schriftlich fixieren.

Studie 1 untersucht den Lernerfolg der teilnehmenden Studierenden im iPBL, indem die
Kompetenzentwicklung im iPBL mit der Weiterentwicklung in klassischen Lehr-Lern-Formaten
verglichen wird (Brafller und Dettmers 2016). Die Evaluationsergebnisse deuten darauf hin, dass
die Entwicklung der Fach-, Methoden-, Kommunikations- und Personalkompetenz hoher ist als in
klassischen Lehr-Lern-Formaten, wihrend die Entwicklung der Kooperationskompetenz keine Un-
terschiede aufweist. Der Anstieg der Fachkompetenz lisst sich neben dem Erwerb des zusitz-
lichen multidisziplindren Fachwissens mit dem Kompetenzerleben als Expertin oder Experte der
eigenen Disziplin erkliren (Goelen, De Clercq, Huyghens und Kerckhofs 2006). Ein Anstieg der
Methodenkompetenz in Form von Recherche-, Lese- und Schreibfihigkeiten konnte auch im klas-
sischen PBL gezeigt werden (Allen, Donham und Bernhardt 2011). Die Ergebnisse im iPBL bestiti-
gen somit die Vorteile der Implementation von Recherche- und Arbeitsmethoden. So konnten
Scholkmann und Kiing (2016) zeigen, dass die Entwicklung der Methoden- und Personalkompe-
tenz von Studierenden der Erziehungswissenschaft im PBL hoher ist als in der klassischen Lehre.
Der Anstieg der Kommunikationskompetenz bestitigt sowohl die Befunde zu PBL (Duch, Groh
und Allen 2001) als auch zu interdisziplinirem Lernen (Solomon und Salfi 2011).

Studie 1 diskutiert auferdem, welche Aufgaben Tutorinnen und Tutoren im iPBL haben soll-
ten und wer als Tutorin oder Tutor geeignet ist. Im iPBL braucht es Tutorinnen und Tutoren, die
im Sinne des Cognitive Apprenticeship (Hmelo-Silver und Barrows 2006) interdisziplinire Inte-
gration vorfithren, Studierende dabei unterstiitzen und coachen kénnen. Dies kénnten sein: eine
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(1) klassische Tutorin oder ein klassischer Tutor, die oder der unterschiedliche Disziplinen studiert
hat, (2) ein Tutor:innen-Team mit Vertreter:innen unterschiedlicher Disziplinen und (3) eine rotie-
rende Tutorin oder ein rotierender Tutor, die oder der unterschiedliche Disziplinen studiert hat
und drei Studierendenteams bildungsckonomisch effizient zeitgleich betreut. Die Evaluationsda-
ten weisen darauf hin, dass die Entwicklung der Fach-, Kooperations- und Personalkompetenz der
Studierenden bei dem Tutorinnen-/Tutoren-Team niedriger ist. Die geringe Entwicklung kénnte
daran liegen, dass das Tutor:innen-Team selbst durch seine monodisziplinire Ausbildung Novizen
in interdisziplinirer Integration sind (Shibley 2006) und sich ihre eigene interdisziplinire Koope-
ration in der Lehre schwierig gestaltet (Wentworth und Davis 2002). Bei der Methoden- und Kom-
munikationskompetenz scheint die Tutor:innen-Form nicht ausschlaggebend zu sein, was darauf
hindeutet, dass die interdisziplinire Kommunikation zwischen den Lehrenden keine wesentliche
Vorbildfunktion erfiillt.

3 Studie 2: Interdisziplindres Problembasiertes Lernen versus
interdisziplindres Projektbasiertes Lernen

In Studie 2 wird das iPBL mit einem anderen interdisziplindren Lehr-Lern-Format, dem interdiszi-
plinidren Projektbasierten Lernen (iPjBL) hinsichtlich der Weiterentwicklung der interdisziplina-
ren Kompetenz der teilnehmenden Studierenden verglichen (Brafller und Dettmers 2017). Im Pro-
jektbasierten Lernen arbeiten Studierende tiber ein Semester an einem Projekt, in dem sie
mithilfe von Schritten des Projektmanagements (Aufgabenanalyse, Losungsidentifikation und Lo-
sungsimplementation) ein ,anfassbares“ Produkt erstellen (Blumenfeld, Soloway, Marx, Krajcik,
Guzdial und Palinscar 1991). Die interdisziplinire Kompetenz beschreibt das Verstindnis von un-
terschiedlichem disziplin-basiertem Wissen, Methoden, Erwartungen und Grenzen sowie die Fi-
higkeit, die unterschiedlichen disziplindren Perspektiven zu bedenken und fiir die Losung von
Problemen einzusetzen, indem die Disziplinen miteinander verbunden, integriert und syntheti-
siert werden, um zuletzt das eigene Denken und die eigenen Losungsstrategien anzupassen
(Lattuca, Knight und Bergom 2013).

Fiir den Vergleich wird zunichst auf Basis des Constructive Alignment (Biggs und Tang 2011)
und der pragmatisch-konstruktionistischen Theorie (Boix Mansilla 2010, 2016) untersucht, wel-
ches der beiden Lehr-Lern-Formate auf theoretischer Grundlage besser geeignet ist, um die inter-
disziplinidre Kompetenz der Studierenden zu steigern. In den gewihlten Lehr-Lern-Methoden im
iPBL sind die vier instruktionalen Prinzipen der Lehrgestaltung der pragmatisch-konstruktionisti-
schen Theorie durch die einzelnen Stufen (interdisziplinires Ziel in Stufe 2 und 5; disziplinire
Grundlage in Stufe 1, 3, 6 und 7; Verhandlung der Integration in Stufe 2, 5 und 8; kritischer Stand
in Stufe 4 und 7) (vgl. die Auflistung der Stufen in Abschnitt 2) stirker verankert als im iPjBL, in
dem Studierende diese vier Prinzipien zwar eigenstindig umsetzen konnen, aber nicht explizit
durch die Lehrenden dazu instruiert werden. Das iPBL verfiigt tiber eine hohere Kohdrenz der
Lehr-Lern-Methoden und dem Lernziel der interdiszipliniren Kompetenz als das iPjBL, da die
Prinzipien die einzelnen Elemente der interdiszipliniren Kompetenz ansprechen: Interdisziplini-
res Ziel adressiert die Ausrichtung auf eine interdisziplinire Losung; die disziplindre Grundlage
adressiert das Verstindnis in den Einzeldisziplinen; die Verhandlung der Integration adressiert
Verbinden, Integrieren und Synthetisieren der Disziplinen; der kritische Stand adressiert die Re-
flexion des eigenen Denkens und der eigenen Losungsstrategien. Im Sinne des Prinzips des
Constructive Alignment wird zusitzlich noch die Kohdrenz mit den gewahlten Priifungsformaten
analysiert. Im iPBL werden die Studierenden mithilfe einer interdiszipliniren, miindlichen Grup-
penpriifung gepriift, die die Stufen 2, 3, 4, 7 und 8 wieder aufgreift und anhand der Wahl der Beno-
tung disziplinire Breite, Integration und Reflexion der Studierenden die aktive Anwendung der
Kompetenz fordert. Im iPjBL hingegen wird das Produkt, also das Ergebnis der Kompetenzanwen-
dung bewertet, sodass eine Bewertung auf Basis der Dimensionen der interdiszipliniren Kom-
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petenz erschwert und auch nicht beabsichtigt ist. Daraus ergibt sich, dass das Design des Lehr-
Lern-Formats iPBL auf theoretischer Grundlage besser dafiir geeignet ist, die interdisziplinire
Kompetenz der Studierenden zu fordern, als das Design des iPjBLs.

Die Ergebnisse der Mehr-Ebenen-Analysen bestitigen, dass die Studierenden im iPBL alle
Facetten der interdiszipliniren Kompetenz (Interdisziplinire Fihigkeiten, reflektierendes Verhal-
ten, Verstindnis disziplindrer Perspektiven) stirker entwickeln als im iPjBL. Das Ergebnis bekraf-
tigt die Empfehlung, den interdiszipliniren Lernprozess mit iterativen Schritten wie Meilen-
steinen, dem eigenstindigen Entwickeln von Fragestellungen und regelmifliiger Reflexion zu
gestalten (Manathunga, Lant und Mellick, 2006; Spelt et al. 2009; Woods 2007). Uberraschend ist,
dass die Daten darauf hindeuten, dass die Studierenden im iPjBL die interdisziplinire Kompetenz
nicht weiterentwickeln. Da die Studierenden im iPjBL auch interdisziplinir kollaborieren, sich
Ziele im Projekt setzen und die Integration der Inhalte der Einzeldisziplinen fiir das interdiszipli-
nire Produkt erforderlich ist, sind die Prinzipien der pragmatisch-konstruktionistischen Theorie
zumindest implizit erfiillt. Die Fokussierung auf das Produkt in den gewidhlten Lehr-Lern-Metho-
den und in der Priiffungsform ist insofern mit dem Lernziel der interdiszipliniren Kompetenz im
Sinne des Constructive Alignment kohirent, da diese das Losen von interdisziplindren Problemen
einschliefit. Eine Erklirung konnte das vermehrte Auftreten von Konflikten sein, die typisch fiir
interdisziplinire Teams in der Praxis sind (Epstein 2005; Repko 2008). iPjBL ist ein praxisorientier-
tes Lehr-Lern-Format und so ist es nicht verwunderlich, dass Lehrende und Studierende von inter-
disziplindren Konflikten berichten. Dafiir spricht auch, dass 64 Studierende das iPjBL-Seminar
freiwillig abbrachen und Lehrende dies auf aufgetretene interdisziplinire Konflikte zurtickfiihr-
ten. Um entsprechende Konflikte zu vermeiden, empfiehlt sich fiir interdisziplinires Lernen die
direkte und explizite Instruktion (Spelt, Luning, van Boekel und Mulder 2015). Dies gilt insbeson-
dere fiir Novizen in interdisziplinirem (Clark, Kirschner und Sweller 2012) und selbstdirektivem
Lernen (Schmidt, Henny und de Vries 1992). Daher konnte es Studierenden im iPjBL helfen,
wenn die Stufen aus dem iPBL in das interdisziplindre Lehr-Lern-Format integriert wiirden.

4  Studie 3: Interdisziplindres Service-Learning

Die Studie 3 kniipft an die Uberlegungen der Studie 2 an und stellt das ,interdisziplinire glokale
Service-Learning“ als weiteres neues interdisziplindres Lehr-Lern-Format in einer Kombination
von iPBL und iPjBL vor (Brafller 2019). Mithilfe der ersten sechs Schritte des iPBLs identifizieren
und elaborieren Studierende in interdisziplindren Teams ein selbstgewihltes Problem aus dem
Themenfeld der Nachhaltigkeit. Das weitere Vorgehen entspricht einer Kombination aus Service-
Learning und glokalem Lernen. Service-Learning ist eine Form des Projektbasierten Lernens, im
deutschen Sprachraum auch ,Lernen durch Engagement“ (Seifert, Zentner und Nagy 2012) ge-
nannt. Es ermoglicht Studierenden, akademisches Wissen zu erlangen und im gesellschaftlichen
Engagement anzuwenden (Lern-Prozess), wihrend die Praxispartner in der Gemeinde davon pro-
fitieren (Service) (Gerholz, Liszt und Klingsieck 2017). Glokales Lernen ermdéglicht Studierenden,
lokale und globale Zusammenhinge mit Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Verantwortung in Ver-
bindung zu bringen (Patel und Lynch 2013). Im interdisziplindren glokalen Service-Learning
suchen sich die Studierendenteams Praxispartner (z.B. Nichtregierungsorganisationen, Vereine
oder Initiativen) in der Gesellschaft, um gemeinsam Probleme aus dem Themenfeld der Nachhal-
tigkeit glokal zu reflektieren, wissenschaftliche Ansitze mit praktischen Herausforderungen zu
kombinieren und auszuprobieren. Um die Effektivitit der zentralen Elemente der Lehr-Lern-
Gestaltung im interdisziplinidren glokalen Service-Learning zu untersuchen, werden die Entwick-
lung der interdiszipliniren Kompetenz (interdisziplinires Lernen), die Entwicklung des glokalen
gesellschaftlichen Aktivismus (glokales Lernen) und die Entwicklung der Selbsterkenntnis
(Service-Learning) untersucht.
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Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die teilnehmenden Studierenden im interdisziplina-
ren glokalen Service-Learning ihre interdisziplinire Kompetenz, ihren glokalen gesellschaftlichen
Aktivismus und ihre Selbsterkenntnis stirker entwickeln als Studierende in klassischen, monodis-
zipliniren Lehr-Lern-Veranstaltungen in ihrer jeweiligen Kohorte (Psychologie, Volkswirtschafts-
lehre, Erziehungswissenschaften und Geografie). Ahnlich zum Konstrukt der interdiszipliniren
Kompetenz konnte gezeigt werden, dass Studierende im interdisziplindren Service-Learning ihr
Verstindnis von anderen Disziplinen und ihre Fihigkeit steigern konnten, sowohl Gemeinsambkei-
ten und Unterschiede zwischen den Disziplinen zu identifizieren und zu diskutieren als auch ho-
listische Losungen zu entwickeln (Flinn, Kloos, Teaford, Clark und Szucs 2009). Die Weiterent-
wicklung der Selbsterkenntnis konnte bereits im klassischen Service-Learning gezeigt werden
(Yorio und Ye 2012). Da die vorliegende Untersuchung das Konstrukt der Selbsterkenntnis im glo-
balen Kontext betrachtet, betont das Ergebnis den zusitzlichen Gewinn der Implementierung des
glokalen Lernens. Analog erweitert das Ergebnis um die Weiterentwicklung des glokalen gesell-
schaftlichen Aktivismus die bisherigen Befunde in Bezug auf die Steigerung der Bereitschaft zum
gesellschaftlichen Engagement in der lokalen Gemeinde im klassischen Service-Learning (Pren-
tice und Robinson 2010; Yorio und Ye 2012).

5  Studie 4: Interdisziplindre studentisch-initiierte Projekte

Neben interdisziplindren Lehr-Lern-Formaten, die Lehrende entwickeln und im Rahmen curricu-
larer Lehre anbieten, findet interdisziplinires Lernen von Studierenden an der Hochschule auch
auflercurricular statt. Interdisziplinire studentisch-initiierte Projekte an Hochschulen gewinnen
in der Transformation hin zu einer nachhaltigen Gesellschaft zunehmend an Bedeutung (Barth
2013). Auch in interdiszipliniren studentisch-initiierten Projekten stehen die Studierenden im
Zentrum ihres eigenen Lern- bzw. Arbeitsprozesses.

Die Studie 4 untersucht, welche Strategien Studierende in der Gestaltung ihres eigenen inter-
diszipliniren Lernens in auflercurricularen studentisch-initiierten Projekten im Themenfeld der
Nachhaltigkeit an Hochschulen entwickeln (Brafler und Block 2017). Dazu wurden Studierende
auf Basis der Grounded Theory in Interviews befragt (Strauss und Corbin 1990). Mithilfe des para-
digmatischen Modells wurden Bedingungen, Kontext, Handlungs- und interaktionale Strategien
und Konsequenzen identifiziert. Die zehn erfolgreichsten Strategien beziehen sich auf die Kern-
kategorie des Umgangs mit (potenziellen) Konflikten. Strategie 1 ,Identifiziere eine gemeinsame
Grundlage zum Thema Nachhaltigkeit“ beschreibt das gemeinsame Finden von Ideen, Zielen,
Theorien und eines gemeinsamen Themas zu Beginn als Grundlage, auf die sich alle im weiteren
Verlauf beziehen konnen. Strategie 2 ,Investiere viel Zeit“ beschreibt das bewusste Einplanen von
Zeit sowohl zu Beginn der interdisziplindren Arbeit als auch im weiteren Verlauf, da interdiszipli-
nire Diskussionen, das Kennenlernen, Reflektieren und Verhandeln der verschiedenen disziplini-
ren Perspektiven zu Nachhaltigkeit zeitlich aufwendig sind. Strategie 3 , Passe deine Fachsprache
an“ beschreibt die Entwicklung einer gemeinsamen Sprache mit eigenen, neuen Termini sowie
die Vereinfachung der Fachsprache, den Gebrauch von Umgangssprache und langsames Erkliren.
Strategie 4 ,Bilde dich“ beschreibt das eigene Selbststudium in fachfremdem Grundlagenwissen.
Strategie 5 ,Teile dein Wissen“ beschreibt das aktive Teilen des eigenen Fachwissens, Erfahrungen
und Fihigkeiten mit Bezug auf Nachhaltigkeit und Nicht-Nachhaltigkeit. Strategie 6 ,Schliefle
Freundschaften“ beschreibt den aktiven Aufbau von Vertrauen, informellem Beisammensein und
den respektvollen Umgang miteinander. Strategie 7 ,Nimm dich zuriick und sei geduldig“ be-
schreibt die individuelle und gemeinsame regelmiflige Reflexion des gemeinsamen Arbeitens,
des eigenen Verhaltens in Diskussionen und in Konflikten und den geduldsamen Umgang mit-
einander. Strategie 8 ,Entwickle Aufgaben ohne disziplin-basierte Rollen“ beschreibt das Verteilen
von Aufgaben auf Basis von Interesse und Erfahrung und nicht auf Basis der reinen Disziplinzu-
gehorigkeit und eventuell entsprechenden stereotypen Vorstellungen. Strategie 9 ,Differenziere
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zwischen personlichen und disziplindr-fundierten Konflikten“ beschreibt die bewusste Trennung
von Person und Disziplin, wenn es zu Konflikten kommt. Strategie 10 , Suche eine professionelle
Moderatorin oder einen professionellen Moderator fiir die Sitzungen“ beschreibt den Einsatz
einer Moderatorin oder eines Moderators, die oder der durch offene Fragen, Paraphrasieren und
Zusammenfassen Diskussionen steuern und zwischen den Disziplinen vermitteln kann. Die zehn
identifizierten Strategien bestitigen, erweitern und konterkarieren bisherige Forschung, Beschrei-
bungen und Prognosen zu Interdisziplinaritit. Auf die Strategien der Identifikation einer gemein-
samen Grundlage, das Investieren von Zeit und die Anpassung der Fachsprache wurde vermehrt
im Rahmen interdisziplinirer Zusammenarbeit hingewiesen (Nancarrow etal., 2013; Newell,
2010; Oberg, 2009; Repko, 2007). Diese Strategien werden in Artikel 5 um den Fokus und die be-
sondere Herausforderung in Bezug auf Nachhaltigkeit erginzt. Wihrend die Relevanz von Ver-
trauen (Nancarrow et al. 2013; Stokols, Misra, Hall, Taylor und Moser 2008), Reflexion (Boix Man-
silla 2010; Brandstidter und Sonntag 2016) und Moderationsfihigkeiten (Brandstidter und
Sonntag 2016) in der interdisziplindren Zusammenarbeit bereits diskutiert wurde, stellen der Auf-
bau einer Freundschaft, ein ,Sichzuriicknehmen“ sowie Geduld und der Einsatz einer professio-
nellen Moderatorin oder eines professionellen Moderators eine Erweiterung dar. Nancarrow et al.
(2013) und Bronstein (2003) empfehlen, disziplinbasierte Rollen zu kliren und zu vergeben. Das
vorliegende Ergebnis widerspricht dieser Empfehlung und weist auf die Vorteile ganzheitlicher
Rollenverteilungen ohne disziplin-basierte Stereotype hin.

6 Diskussion und praktische Implikationen

Um die iibergeordnete Frage des vorliegenden Artikels zu beantworten, werden nun die vier Arti-
kel tibergreifend diskutiert und praktische Implikationen abgeleitet. Der vorliegende Artikel unter-
sucht Moglichkeiten einer erfolgreichen Gestaltung von interdisziplinirem Lernen in der Hoch-
schullehre.

Die Ergebnisse der vier Studien deuten darauf hin, dass ein entscheidender Meilenstein fiir
den Erfolg direkt zu Beginn durch die Gestaltung des interdiszipliniren Lernens gesetzt werden
kann. Studierende verstehen das Fachwissen, die Sensitivititen, die Priferenzen und Uberzeugun-
gen der Studierenden fachfremder Disziplinen anfinglich nicht so gut wie die ihrer eigenen Fach-
disziplin. Die identifizierte Strategie 2 ,Investiere viel Zeit“ beschreibt die Relevanz von bewuss-
tem Einplanen von Zeit fiir das Kennenlernen, Reflektieren und Verhandeln der verschiedenen
disziplindren Perspektiven (Studie 4). Die Stufen im iPBL berticksichtigen diese Form des langsa-
men Kennenlernens, indem zunichst Begriffe und Konzepte zwischen den Disziplinen geklart
werden, um dann Schritt fiir Schritt zu integrieren (Studie 1, 2). Im Kontrast dazu steht das iPjBL,
das direkt als ersten Schritt eine Aufgabenanalyse im interdisziplindren Projekt vorsieht (Stu-
die 2). Sobald die ersten sechs Stufen des iPBLs vor die Lehr-Lern-Methoden im iPjBL im interdis-
zipliniren glokalen Service-Learning geschaltet werden, konnen die Studierenden ihre interdiszi-
plinire Kompetenz weiterentwickeln (Studie 3), was Studierenden im iPjBL erschwert wird
(Studie 2).

Strategie 1, Identifiziere eine gemeinsame Grundlage zum Thema Nachhaltigkeit“ beschreibt
das gemeinsame Finden von Ideen, Zielen und Themen am Anfang des interdiszipliniren Ler-
nens (Studie 4). Das Thema als gemeinsame Grundlage wird im iPBL in Stufe 2 als interdiszipli-
nires Problem definiert, interdisziplinire Lernziele werden als gemeinsame Grundlage in Stufe 5
festgelegt (Studie 1). Obwohl auch im iPjBL gemeinsame Ziele definiert werden miissen, um das
Produkt zu erstellen, sind diese nicht explizit interdisziplinir und vom Lehrenden vorab definiert
(Studie 2). Im Gegensatz dazu steht das interdisziplinire glokale Service-Learning, das Studieren-
den durch die Integration der Stufen 2 und 5 des iPBLs das eigenstindige Finden der gemeinsa-
men Grundlage zum Thema Nachhaltigkeit ermoglicht und durch die Implementation dieser
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Lehr-Lern-Methoden méglicherweise die Weiterentwicklung der interdiszipliniren Kompetenz
fordert (Studie 3).

Ein zentraler Faktor in der Gestaltung interdisziplindren Lernens scheint die Pravention von
Konflikten (Studie 2, 4) zu sein, von denen sowohl Lehrende als auch Studierende im iPjBL ver-
mehrt berichten. So zeigt sich, dass Konflikte Studierende dazu veranlassen, ihr interdisziplinires
Team vor Semesterende zu verlassen (Studie 2). Die qualitative Untersuchung von Lernstrategien
in SIPs ergibt auflerdem als Kernkategorie den Umgang mit (potenziellen) Konflikten (Studie 4).

Um Konflikten vorzubeugen oder sie aufzufangen, beschreibt Strategie 10 ,Suche eine profes-
sionelle Moderatorin oder einen professionellen Moderator fiir die Sitzungen“ die Moglichkeit des
Einsatzes einer Vermittlerin oder eines Vermittlers zwischen den Disziplinen (Studie 4). Diese
Funktion ibernimmt im iPBL die Tutorin oder der Tutor, die oder der auf interdisziplinire Inte-
grationsmoglichkeiten hinweist, diese illustriert und bei interdiszipliniren Missverstindnissen
vermittelt (Studie 1). Dazu eignet sich eine multidisziplinir gebildete Tutorin oder ein Tutor besser
als ein interdisziplinires Tutorenteam (Studie 1).

Auch eine Rollen- und Aufgabenaufteilung auflerhalb disziplin-basierter Stereotype kann laut
Strategie 8 im interdisziplindren Lernen hilfreich sein (Studie 4). Im iPBL werden die Rollen
Teammitglied, Schriftfithrerin oder Schriftfithrer und Diskussionsleiterin oder Diskussionsleiter
unabhingig von der Disziplin rotierend verteilt (Studie 1), wiahrend im iPjBL keine Rollen unab-
hingig von der Disziplin vergeben werden (Studie 2), was auf einen Nachteil der Gestaltung des
iPjBLs hindeutet.

Die Aufgabenbeschreibung der Rolle des Teammitglieds im iPBL umfasst das aktive Teilen
von Fachwissen (Studie 1). Die Strategie 5 ,Teile dein Wissen“ betont dieses Teilen ebenso, erginzt
es aber um das aktive Teilen von Erfahrungen und Fihigkeiten auch auflerhalb der jeweiligen
Fachdisziplin (Studie 4).

Eine weitere Parallele ist der hohe Stellenwert von Reflexion im interdiszipliniren Lernen: Im
iPBL reflektieren die Studierenden am Ende jeder Sitzung die interdisziplindre Zusammenarbeit
(Studie 1). Die Strategie 7 ,Nimm dich zuriick und sei geduldig“ geht einen Schritt weiter und
empfiehlt neben regelmifliger Reflexion (Studie 4) einen nachsichtigen Umgang miteinander.
Dies legt nahe, dass die Reflexion auch im iPjBL integriert werden sollte (Studie 2), wie es im in-
terdiszipliniren glokalen Service-Learning der Fall ist (Studie 3).

Das aktive individuelle Bilden in der Fremddisziplin scheint auch ein Vorteil zu sein. Strate-
gie 4 ,Bilde dich“ beschreibt dieses eigene Selbststudium (Studie 4). Im iPBL findet dieses Selbst-
studium in Stufe 6 statt, in der Studierende Fachartikel fachfremder Disziplinen lesen (Studie 1).
Dies ist im iPjBL nicht vorgesehen (Studie 2). Im interdisziplindren glokalen Service-Learning ist
das Selbststudium hingegen schon ein Bestandteil, der die Weiterentwicklung der interdisziplina-
ren Kompetenz fordert (Studie 3).

Der bewusste Umgang mit der eigenen Fachsprache ist eine weitere Ubereinstimmung. Im
iPBL umfasst die Rollenbeschreibung eines Teammitglieds das Nutzen von Fachvokabular mit an-
schliefSender Erklirung oder Rephrasierung. Die Stufe 1 beginnt mit der Kldrung von Fachtermini
und disziplinbasierten Konzepten (Studie 1). Strategie 3 ,Passe deine Fachsprache an“ geht einen
Schritt weiter und empfiehlt, neben der Sprachanpassung eine eigene Sprache im Team zu entwi-
ckeln (Studie 4). Folglich sollte ein bewusster Umgang mit Fachsprache im iPjBL integriert wer-
den (Studie 2), wie es im interdisziplinidren glokalen Service-Learning der Fall ist (Studie 3).

Der vorliegende Beitrag zeigt, dass interdisziplinires Lernen eine Antwort auf den Bildungs-
auftrag ist: Die Studierenden entwickeln ihre interdisziplinire Kompetenz aktiv weiter, die sie so-
wohl in der Wissenschaft als auch auf dem Arbeitsmarkt sowie fiir die Losung gesellschaftlicher
Schliisselprobleme brauchen. In der Gestaltung interdisziplinidren Lernens sind folgende Aspekte
von besonderer Relevanz: Zeit fiir das fachiibergreifende Kennenlernen einzuplanen, eine ge-
meinsame Grundlage zu definieren, durch die Implementierung einer Moderation Konflikten vor-
zubeugen, einen sensiblen Umgang mit der eigenen Fachsprache zu trainieren, viel zu reflektieren
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und ein kleinschrittiges Vorgehen zwischen Selbststudium in der Fremddisziplin und fachiiber-
greifender Integration zu wihlen.
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Auf uns hoért ja keiner! Wie kann die Rolle der
Hochschuldidaktik in der Organisation Hochschule
erfolgreich gestaltet werden? — Ein Werkstattbericht

KoRrRNELIA FREITAG, SUSANNE LIPPOLD, MARTINA SCHMOHR

Zusammenfassung

Der Werkstattbericht beschreibt die Methodik und die Ergebnisse eines Workshops im Rahmen
der dghd 2019 zur Rolle der Hochschuldidaktik in Gremien der akademischen Selbstverwaltung.
Ausgangspunkt des Workshopkonzepts war die Frage, wie die Rolle der Hochschuldidaktik in der
Organisation Hochschule erfolgreich gestaltet werden kann. Ziel des Workshops war, die Einfluss-
moglichkeiten der Hochschuldidaktik auf die Gestaltung der Lehre an Hochschulen durch die Be-
teiligung an Selbstverwaltungsgremien zu diskutieren und anderen Moglichkeiten der Einbin-
dung in die hochschulweite Organisation der Lehre gegeniiberzustellen. Dabei hat sich u.a.
gezeigt, dass die vom Gesetz vorgegebene Rolle von Selbstverwaltungsgremien fiir viele Hoch-
schulangehérige eine ,Black Box“ ist, obwohl die Erwartungen an deren Einfluss auf die Qualitit
der Lehre hoch sind.

Schliisselworter: Akademische Selbstverwaltung; Zusammenarbeit; Umgang mit Macht

Nobody listens to us! How can the role of higher education pedagogy be
successfully shaped within the university organisation? — A workshop report

Abstract

This report describes the methodology and the results of a workshop on the role of university di-
dactics in bodies of academic governance at the annual conference of the German Association for
educational and academic staff development in Higher Education (dghd) in 2019. The workshop
was devoted to the question how the role of university didactics in higher education institutions
can be shaped successfully. The aim was to discuss university didactics’ influence on the strategic
development of teaching and learning at the university via the participation in self-governing
bodies in comparison to using other paths. One notable insight of the discussion was that the role
and functioning of legally proscribed self-governing bodies in institutions of higher learning are
sometimes a “black box” for the members of these institutions, notwithstanding the high expecta-
tions of their influence on the quality of teaching.”

Keywords: Academic self-administration; cooperation; dealing with authority
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1 Einleitung

»2Auf uns hort ja keiner!“ — Diesen hiufig gedufierten Stoflseufzer von Hochschuldidaktiker:innen
haben wir zum Anlass genommen, uns mit den Teilnehmenden des Workshops die Frage zu stel-
len, was notwendig ist, damit Hochschuldidaktiker:innen iiberzeugt sagen kénnen: ,Unsere Mei-
nung zahlt!“.

Wir, das sind je eine Vertreterin der Hochschuldidaktik, des Qualititsmanagements und des
Rektorats. Drei Ziele wollten wir mit unserer Werkstatt bei den Teilnehmenden erreichen: das
Uberdenken der eigenen Rolle in der Institution Hochschule, einen bewussten Perspektivwechsel
fur eine differenzierte Bewertung der Situation der Hochschuldidaktik an der eigenen Hochschule
im Kontext aller Akteure, die an gelingender Lehre beteiligt sind, und schliefRlich die Reflexion der
Gestaltung des eigenen Handelns fiir eine wirkungsvolle Beteiligung an der Kultur und Struktur
der eigenen Hochschule.

Im folgenden Werkstattbericht stellen wir Anlass und Grundidee sowie das Konzept des
Workshops, dessen Verlauf und Ergebnisse vor. Abschlieflend wollen wir einzelne Aspekte aus der
Arbeit an den Szenarien akzentuieren, die die Wahrnehmung der Rolle der Hochschuldidaktik
und das Handeln von Hochschuldidaktiker:innen in der Hochschule besonders beeinflussen, und
daraus Empfehlungen ableiten.

2 Anlass und Idee des Workshops

Die Idee fiir diesen Workshop resultiert aus zwei widerstreitenden Erfahrungen: Zum einen héren
die Autorinnen in unterschiedlichen Kontexten immer wieder von Hochschuldidakter:innen den
Stoflseufzer, dass auf sie keiner hore. Offensichtlich haben diese recht oft den Eindruck, in Ent-
scheidungs- oder Entwicklungsprozesse an der eigenen Hochschule nicht ausreichend eingebun-
den zu werden. Damit sind sie unzufrieden, da sie schlieflich in ihren Institutionen als Expert:in-
nen fur die Gestaltung des Lehr- und Lerngeschehens angestellt sind. Aufgrund ihrer fachlichen
Expertise fiir den Bereich Lehren und Lernen — dem neben der Forschung zweiten zentralen Auf-
gabenbereich von Hochschulen — sollten sie zweifellos an den diesbeziiglichen Prozessen ange-
messen beteiligt werden. Oft wird in diesem Zusammenhang die Vorstellung gedufiert, dass iiber
einen festen hochschuldidaktischen Platz in einem der Lehre gewidmeten Selbstverwaltungsgre-
mium Abhilfe geschaffen werden konnte. Dagegen steht die als sehr produktiv empfundene
Erfahrung der Zusammenarbeit verschiedener in der Lehre engagierter Akteure an der Ruhr-Uni-
versitit Bochum. Hier wirken das Prorektorat Lehre, die Hochschuldidaktik, das Qualititsmanage-
ment, die Studiendekan:innen und das Selbstverwaltungsgremium Universititskommission fiir
Lehre (UKL) konstruktiv zusammen — und dies, obwohl die Hochschuldidaktik keinen Stamm-
platz in der UKL besitzt.

Vor diesem Hintergrund haben die Autorinnen als Ausgangspunkt fiir die Diskussion iiber
die ,ideale“ Verortung der Hochschuldidaktik in der Gestaltung und Organisation hochschu-
lischer Lehre bewusst den Aspekt der Verankerung der Hochschuldidaktik in der akademischen
Selbstverwaltung gewihlt, insbesondere die Rolle der Hochschuldidaktik in einer universitiren
Lehrkommission. Dazu haben wir die Teilnehmenden des Workshops mit unterschiedlichen Sze-
narien konfrontiert, wie diese Rolle verankert sein konnte. Im Ergebnis sollten die Teilnehmenden
so zu einer differenzierteren und reflektierten Wahrnehmung effektiver Wirkungsmaoglichkeiten
der Hochschuldidaktik kommen.

Unsere Ausgangsthese war, dass die Mitarbeit in den akademischen Selbstverwaltungsgre-
mien fiir Hochschuldidaktiker:innen zweifellos eine Chance bieten kann, aktiv an institutionali-
sierten Diskussionsprozessen zu Studium und Lehre an den Hochschulen mitzuwirken, dass das
zentrale und gewinnbringende Wirken der Hochschuldidaktik jedoch nicht {iber die Beteiligung
an der Gremienarbeit sicherzustellen ist. Diese Art der Beteiligung kann helfen, die Hochschul-
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didaktik stirker in die Entwicklung universitirer Lehre einzubinden. Entscheidender sind jedoch
angemessene institutionalisierte Kommunikations- und Organisationsstrukturen, eine offene und
dialogische Diskussionskultur und ein Bewusstsein der verschiedenen Akteur:innen fiir ihre eige-
nen und fiir andere Rollen im gemeinsamen Prozess der Organisation und Entwicklung hoch-
schulischer Lehre (vgl. Goedegebuure; de Boer 1996; Clark 1983; Cohen und March 1991; Hardy,
Langley, Mintzberg, Rose 1984).

3 Hintergrund: Hochschuldidaktik und strukturelle Organisation von
Lehre an der RUB

Eine institutionalisierte Hochschuldidaktik, die Weiterbildung fiir universitire Lehrende anbietet,
gibt es seit Beginn der 1970er Jahre an der RUB. 1997 wurde auf Initiative von Deutschdidakti-
ker:innen ein Schreibzentrum gegriindet und zehn Jahre spiter wurde eine Stabsstelle E-Learning
beim Rektorat geschaffen. Im selben Jahr wurde auch die Leitung der hochschuldidaktischen Wei-
terbildung in eine Stabsstelle des Rektorats tiberfithrt. Im Jahr 2018 wurden alle drei Bereiche —
die allgemeine Hochschuldidaktik, das E-Learning sowie das Schreibzentrum — in einer Einheit
zusammengefiihrt, die sich den Namen Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik (ZfW) gab. Ein Beirat
mit Lehrexpert:innen aller Gruppen (Professor:innen, Studierenden, wissenschaftlichen Mitarbei-
ter:innen, Mitarbeiter:innen aus Technik und Verwaltung) berit das ZfW. Im Zuge der Griindung
des ZfW wurde die wichtige Rolle der Hochschuldidaktik in der Entwicklung der Lehre nochmals
griindlich diskutiert und auch die Frage einer beratenden Mitgliedschaft des Leiters des ZfW in
der UKL wurde erwogen.

Die an der RUB gruppenparititisch besetzte, 16-képfige UKL stellt als Teil der akademischen
Selbstverwaltung die Beteiligung der vier Statusgruppen bei allen die Lehre betreffenden (Ent-
scheidungs-)Prozessen sicher. Sie ist eine Kommission des Senats, bereitet alle die Lehre betref-
fenden Entscheidungen des Senats vor, hat selbst aber keine eigene Entscheidungsbefugnis. Das
Prorektorat Lehre leitet die Kommission ohne eigenes Stimmrecht. Die Mitglieder der UKL haben
ein Mandat ihrer jeweiligen Statusgruppe und agieren als deren Vertreter:innen, nicht als Abge-
sandte ihrer Fakultit oder Organisationseinheit. Aufgrund des Interesses an und der Expertise der
Kommissionsmitglieder in Lehrfragen wird die UKL von der Gesamtuniversitit und vom Rektorat
als wichtige Instanz fiir die Lehrentwicklung geschitzt und sie berit auch das Rektorat in strate-
gischen Entscheidungen zur Lehrentwicklung. Diese Rolle ist nicht durch das Hochschulgesetz
oder die Hochschulverfassung vorgeschrieben, ist aber inzwischen ein fester Bestandteil der Qua-
litatskultur an der RUB (Leitbild UKL, 2010 erneuert). Damit wird die Beteiligung aller universiti-
ren Gruppen an strategischen Entscheidungen weiter gestirkt.

Die Nominierung einer UKL-Mitgliedschaft qua Organisationseinheit Hochschuldidaktik (an
der RUB: ZfW) widerspriche dieser Logik und wiirde weitere Mitgliedschaften qua Organisations-
einheit, wie z.B. des Qualititsmanagements (an der RUB: Abteilung Lehre, Informations- und
Qualititsmanagement im Dezernat Hochschulentwicklung und Strategie), nach sich ziehen. Da-
her hat sich das Rektorat gegen eine Mitgliedschaft der Hochschuldidaktik in der UKL als , gebore-
nes Mitglied“ entschieden, auch wenn das rechtlich méglich wire. Natiirlich konnen sich Mitglie-
der der Hochschuldidaktik als Kandidat:innen fiir ihre Gruppe aufstellen und wihlen lassen, auch
sie haben in diesem Fall jedoch als Statusgruppenvertreter:innen, nicht als Interessenvertreter:in-
nen des ZfW zu agieren.

Insofern die Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens an der RUB in den Fokus genom-
men wird, orientiert sich die Arbeit von UKL, Rektorat, der Hochschuldidaktik und ebenso des
Qualititsmanagements an den strategischen Zielen, dem Leitbild und dem Strukturkonzept fiir
die Lehre, die 2010 in einem dialogischen Prozess unter Einbeziehung aller Stakeholder beschlos-
sen wurden.
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Die im Folgenden zusammengefassten Erfolgsfaktoren fuir die Zusammenarbeit bei der ge-
meinschaftlichen Entwicklung der Lehre an der RUB sind das Ergebnis einer langjihrigen, ver-
trauensvollen Zusammenarbeit, in der die jeweiligen Kompetenzen gegenseitig anerkannt und
geschitzt werden.

Gremienbeteiligung: Die Einladung von Vertreter:innen der Hochschuldidaktik als Expert:in-
nen in die Lehrkommission oder andere Selbstverwaltungsgremien erfolgt anlass- und themenbe-
zogen. Um sich in die Kommunikation um Lehre und die Gestaltung der Lehrkultur auch als Teil
der eigenen Statusgruppe intensiver einbringen zu kénnen, hat sich aber auch die Wahl als Vertre-
ter:in der eigenen Statusgruppe in Selbstverwaltungsgremien, insbesondere der UKL, bewdhrt.

Umgang mit Schnittstellen zwischen HD und QM: Das Qualititsmanagement der RUB ist
neben klassischen QM-Aufgaben fiir die Studiengangentwicklung und die organisatorische Unter-
stiitzung der Fakultiten in Lehrentwicklungsfragen zustindig. Die Hochschuldidaktik unterstiitzt
Lehrende als Personen in ihrer persénlichen Lehrentwicklung und Fakultiten in der Entwicklung
von fakultitsweiten Lehrkonzepten. Um einander produktiv zu erginzen und keine iiberfliissigen
Dopplungen in der Beratung zu erzeugen, sind die klare Aufgabenverteilung und Verabredungen
fiir die Ubergabe von Themen oder Anfragen unabdingbar.

Kommunikation: Alle Akteur:innen des Handlungsfeldes Lehren und Lernen sind kontinuier-
lich miteinander im Gesprach. Offenheit, Transparenz und Vertrauen bei gleichzeitiger Sensibili-
tat fir unterschiedliche Rollen und die Hierarchien in der Organisation sind Faktoren, die
gleichermaflen die Positionen der Hochschulleitung, der Hochschuldidaktik und des Qualitts-
managements stirken. Der Informationsfluss zwischen den akademischen Selbstverwaltungsgre-
mien und der Hochschuldidaktik wird durch die Prorektorin fiir Lehre sichergestellt. Sie steht
dazu im engen Austausch mit dem ZfW und dem Qualititsmanagement. Seit 2002 gibt es einen
regelmifligen, inzwischen wochentlichen Jour Fixe mit den Leiter:innen dieser Einrichtungen.

Informationsfluss in die Fakultiten: In einer Forschungsuniversitit mit mehr als 42.000 Stu-
dierenden und 20 Fakultiten ist der Informationsfluss zuweilen langwierig und erreicht nicht im-
mer die richtigen Personen. Im Studienjahr 2007/08 wurde den Fakultiten durch Mitarbeiter:in-
nen des Qualititsmanagements und der Hochschuldidaktik die Organisation einer von ihnen
unterstiitzten , Studiendekanerunde“ vorgeschlagen. Die Idee wurde von den Fakultiten dankbar
aufgegriffen und seitdem treffen sich die Studiendekan:innen zwei- bis dreimal pro Semester zum
Austausch, zur Diskussion und Information zu selbstgewdhlten Fragen der Lehrentwicklung an
der RUB (vgl. Weick 1976). Ungeachtet seiner vollkommenen Freiwilligkeit hat sich der Austausch
mittlerweile formalisiert und die Studiendekan:innen wihlen zwei Sprecher:innen, die gemein-
sam mit Vertreter:innen des Qualititsmanagements und der Hochschuldidaktik die Treffen vorbe-
reiten und auch als Ansprechpartner:innen fiir die Gremien und das Rektorat fungieren. Damit
wurde ein Forum geschaffen, in dem regelmifig fakultitsiibergreifend — hochschuldidaktisch
und QM-gestiitzt — Ideen diskutiert, Probleme angesprochen und Good practice-Beispiele ausge-
tauscht werden.

Netzwerke: Hochschuldidaktik und Qualititsmanagement sind nicht nur innerhalb, sondern
auch auflerhalb der RUB gut vernetzt. Beide sind Teil einschligiger Netzwerke, wie der Deutschen
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd), dem Netzwerk Hochschuldidaktik NRW' und dem
Lehren-Biindnis fir Hochschullehre. Nach innen gerichtet trigt dies zur Effektivitit in Manage-
ment und Beratung bei und es hilft, frithzeitig auf aktuelle Entwicklungen in Lehre und Studium
aufmerksam zu werden. Nach auflen gerichtet schafft es Sichtbarkeit, erweitert den fachlichen
Bezugsrahmen und férdert den Expertenstatus.

1 Das Netzwerk Hochschuldidaktik NRW besteht aktuell aus 15 Hochschulen. Zusammen erarbeiten sie die Inhalte des hochschuldidak-
tischen Qualifizierungsprogramms ,,Professionelle Lehrkompetenz fiir die Hochschule“. Lehrende an Hochschulen profitieren somit
von einer professionellen Ausbildung fiir die wissenschaftliche Lehre, die sich stets an den aktuellen Anforderungen orientiert. Mit-
gliedshochschulen im Netzwerk profitieren von der Unterstiitzung beim Aufbau und der Verbesserung hochschuldidaktischer Einrich-
tungen und Programme.
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4  Konzeption und Ablauf des Workshops

Der Workshop hatte vier Phasen. Er begann mit einer kurzen Vorstellung der Ziele des Workshops
und der Teilnehmenden. AnschlieRend wurde die Ausgangsthese, dass die Mitarbeit der HD in
den akademischen Selbstverwaltungsgremien eine Chance, aber keine Garantie fiir gewinnbrin-
gendes Wirken der Hochschuldidaktik in der Hochschule sein kann, anhand der Situation an der
RUB beispielhaft dargestellt. In einer 30-miniitigen Gruppenarbeitsphase wurden anhand von vier
vorgegebenen Szenarien strukturelle Moglichkeiten und Grenzen verschiedener Positionierungen
der HD im hochschulischen Gefiige analysiert. Die Ergebnisse der Analyse wurden in der Ab-
schlussphase von jeweils einem/r Gruppenvertreter:in vorgestellt, gesammelt und abschliefSend
aus den drei Perspektiven der HD, des QM und des Rektorats kommentiert. Im Folgenden charak-
terisieren wir die Gegenstinde und Inhalte der vier Workshop-Phasen:

Statt einer klassischen Vorstellungsrunde wihlten wir einen Auftakt, der die Zusammenset-
zung der Teilnehmenden verdeutlichen und sie aktivieren sollte. Dabei zeigte sich, dass sich die
Gruppe der Teilnehmenden, wie von uns erwartet, aus Hochschuldidaktiker:innen, Mitarbeiten-
den im QM, aber auch aus Mitgliedern von Hochschulleitungen zusammensetzte.

Als Einstieg in die nichste Phase und zur Illustration der Ausgangsthese wurde das Beispiel
der Integration der Hochschuldidaktik an der RUB aus unseren drei Perspektiven — die der Hoch-
schulleitung, des Qualititsmanagements und der Hochschuldidaktik — vorgestellt. Dabei ging es
nicht um die Prisentation einer Musterlésung, sondern um die pointierte Herausarbeitung der
jeweils spezifischen Interessen und daraus resultierender Blickwinkel, die abschliefend mit
einem kurzen Blick auf die Gelingensbedingungen fiir eine produktive Zusammenarbeit und fiir
konstruktive Aushandlungsprozesse zusammengefiithrt wurden.

In der folgenden Arbeitsphase, dem lingsten Abschnitt des Workshops, wurden vier Klein-
gruppen so zusammengestellt, dass in jeder mindestens ein/e Vertreter:in der HD, des QM und
des Rektorats vertreten waren. Die Gruppen hatten vier vorgegebene Szenarien verschiedener Mo-
delle der Einbindung der HD in die Gremienarbeit einer Hochschule zu analysieren und zu be-
werten. Sie wurden so mit verschiedenen strukturellen Positionen der Hochschuldidaktik im Ge-
fiige der auf Lehre bezogenen hochschulischen Selbstverwaltungsorgane bewusst konfrontiert
und hatten diese jeweils aus der Perspektive der Hochschulleitung, der Hochschuldidaktik und
des Qualititsmanagements in einer SWOT-Analyse zu bewerten. Das wichtigste Gestaltungsele-
ment dieser Phase war, dass die Teilnehmenden nicht ihre eigene derzeitige Position als Vertre-
ter:in der HD, des QM oder der Hochschulleitung in der Diskussion zu vertreten hatten, sondern
eine der beiden anderen Perspektiven.

Die vier Szenarien gehen alle davon aus, dass die Grundordnung der Hochschule tiberarbeitet
und in diesem Prozess auch die Rolle der Hochschuldidaktik in der Lehrkommission neu verhan-
delt wird. Hinsichtlich des Beschlusses, wie sich die Rolle der Hochschuldidaktik gestalten soll,
wurden folgende unterschiedliche Szenarien zur Diskussion gestellt:

1. Die Hochschuldidaktik ist als beratendes Mitglied der zentralen Lehrkommission verankert.

Beratende Mitglieder haben Rederecht, aber kein Stimmrecht.

2. Die Hochschuldidaktik ist dauerhaftes Mitglied der zentralen Lehrkommission mit Stimm-
recht.

3. Die Hochschuldidaktik ist nicht als beratendes Mitglied in der zentralen Lehrkommission ver-
ankert, aber es wird ein alternatives Austauschforum mit den Studiendekan:innen eingerichtet.

4. Die Hochschuldidaktik ist nicht als beratendes Mitglied in der zentralen Lehrkommission ver-
ankert. Die Beteiligung der Hochschuldidaktik bei lehrbezogenen Fragen ist den Fakultiten/

Fachbereichen freigestellt.
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Der Gestaltung der Szenarien wurde der von den Landeshochschulgesetzen? vorgegebene recht-
liche Rahmen (hier des nordrhein-westfilischen Rechts) zugrunde gelegt.

Szenarien stellen — dhnlich den Fallvignetten in einer Befragung — verschiedene stimulierende
Ausgangssituationen dar, die die befragten Personen zu Beurteilungen oder Entwiirfen weiterfiih-
render Handlungsmoglichkeiten anregen sollen (vgl. Schnurr 2003). Damit wird eine hypotheti-
sche Situation als Stimulus erzeugt, auf die die Teilnehmenden reagieren sollen. Didaktisch bietet
sich das Arbeiten mit Szenarien/Fallvignetten an, da diese mit Blick auf die Zielgruppe und die
zur Verfuigung stehende Zeit einen gestaltbaren Zugang bieten, sich aktiv mit verschiedenen
Merkmalen der Situation auseinanderzusetzen. Auflerdem ermdoglichen Szenarien auch Bedin-
gungen einzufiihren, die in der realen Arbeitssituation der Teilnehmenden vor Ort nicht existie-
ren, aber vielleicht eine interessante Option darstellen, die erprobt werden kann.

In unserem Workshop wurden die vier Szenarien anhand einer SWOT-Analyse (Meffert, Bur-
mann und Kirchgeorg 2008) in Kleingruppen auf vorbereiteten A3-SWOT-Charts gemeinsam
bearbeitet. Bei der Instruktion der Teilnehmenden wurde deutlich, dass die Methode der SWOT-
Analyse weniger bekannt war als von uns angenommen. Daher fiigen wir hier eine kurze Charak-
terisierung ein.

SWOT ist ein Akronym fiir Strengths (Stirken), Weaknesses (Schwichen), Opportunities
(Chancen) und Threats (Risiken). Die SWOT-Analyse ist ein Instrument der strategischen Planung.
Sie wurde zur Positionsbestimmung und Bewertung von Unternehmen und anderen Organisatio-
nen entwickelt. Wir setzten sie ein, um die in den Szenarien generierten unterschiedlichen Rollen
der Hochschuldidaktik hinsichtlich der damit einhergehenden positiven und negativen Effekte
moglichst umfassend bewerten zu lassen. Die SWOT-Analyse hilt dazu an, statt einer stereotypen
und schnellen Ad-hoc-Bewertung eine analysierende und differenzierte Analyse vorzunehmen.

Wie oben beschrieben, verlangten wir von den Teilnehmenden auflerdem einen Perspektiv-
wechsel. Das heifdt, sie sollten in der Analyse der Szenarien eine andere Rolle einnehmen als die,
die sie in ihrem Arbeitsalltag tiblicherweise innehaben. Die drei méglichen und in jeder Gruppe
zu fiillenden Rollen waren: Hochschuldidaktik, Qualititsmanagement und Hochschulleitung. Ein
Perspektivwechsel bietet die Option, eine Situation neu zu bewerten und ggf. neue Handlungs-
moglichkeiten fiir sich zu entwickeln. Zumindest gestattet er, eine Situation differenzierter zu be-
werten, da diese sich aus einer neuen Position meist anders darstellt.

Die Reflexion der Verortung der Hochschuldidaktik in der akademischen Selbstverwaltung
bzw. in der Binnenorganisation der Hochschule erfolgte so durch die Analyse und Bewertung
eines Szenarios in der SWOT-Analyse bei gleichzeitigem Perspektivwechsel. Da in jeder Klein-
gruppe, und damit auch bei der Bewertung jedes Szenarios, die drei Perspektiven Hochschullei-
tung, Hochschuldidaktik und Qualititsmanagement sowohl durch deren reale Vertreter:innen als
auch tiber den Perspektivwechsel vertreten waren, verlangte schon die Bearbeitung der SWOT-
Analyse einen intensiven Aushandlungsprozess zwischen diesen Perspektiven.

Die Bewertung jedes Szenarios wurde auf vorbereiteten Charts schriftlich festgehalten und
jeweils von einer Person — als Reprisentant fiir die Kleingruppe — prisentiert.

Die vier parallel arbeitenden Kleingruppen fanden und notierten fiir jedes Szenario Stirken,
Schwichen, Chancen und Risiken. Offensichtlich stimulierte jedes Szenario, auch in Verbindung
mit dem geforderten Perspektivwechsel, die Diskussion und ermoéglichte eine differenzierte Be-
wertung.

2 Die Landeshochschulgesetze geben die Kompetenzen, die Zusammensetzung, den Wahlmodus und -turnus fiir akademische Selbst-
verwaltungsgremien vor. Die Grundordnungen von Hochschulen konkretisieren diese. Die Mitarbeit in der akademischen Selbstver-
waltung gehért zu den Rechten und Pflichten der Mitglieder einer Hochschule (§10 Abs.1 HG NRW). Die Mitglieder von akademischen
Selbstverwaltungsgremien werden getrennt durch ihre jeweilige Statusgruppe gewihlt. Sie reprisentieren bei Abstimmungen auch
ihre jeweilige Statusgruppe und nicht ihre Fakultit oder ihre Organisationseinheit (vgl. §11a Abs. 2 u. §22 Abs.3 HG NRW).
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41  Ergebnisse der Arbeitsphase

Szenario A (Hochschuldidaktik als beratendes Mitglied ohne Stimmrecht) stellte Bedingungen
dar, die von Hochschuldidaktiker:innen hiufig als durchaus wiinschenswert beschrieben werden.
Als Schwichen wurden das fehlende Stimmrecht der Hochschuldidaktik, die ungleiche Beteiligung
von Qualititsmanagement und Hochschuldidaktik und schlieflich auch die ggf. langwierigeren
Entscheidungsprozesse benannt. Neben den Chancen der Einflussnahme fiir die Hochschuldidak-
tik sah die Gruppe auch Risiken, so konnte durch die ungleiche Beteiligung von Qualititsmanage-
ment und Hochschuldidaktik ein Konkurrenzverhiltnis zwischen diesen beiden Einheiten entste-
hen und das resultierende Konfliktpotenzial die Arbeitsprozesse behindern. Auch hinsichtlich
der noch stirkeren Position der Hochschuldidaktik in Szenario B (Hochschuldidaktik als dauer-
haftes Mitglied mit Stimmrecht) wurden die Stirken (hohe Sichtbarkeit) und Chancen (breitere
Basis fiir gute Lehre) fiir die Hochschuldidaktik klar benannt. Als Schwichen wurde hier ein deut-
licher Rollenkonflikt fiir Hochschuldidaktiker:innen zwischen ihren hochschuldidaktischen Posi-
tionen und ihrem Auftrag, ihre mitgliedschaftsrechtliche Gruppe zu vertreten, ausgemacht.
Risiken wurden, wie schon bei A, in der Anwartschaft weiterer Verwaltungseinrichtungen fur
dauerhafte Mitgliedschaften (z. B. Qualititsmanagement) gesehen. Sehr intensiv diskutiert wurde
das Szenario C (Hochschuldidaktik kein beratendes Mitglied, aber alternatives Austauschforum
mit Studiendekan:innen). Hier ergab die SWOT-Analyse die meisten Eintradge, wobei Stirken,
Schwichen, Chancen und Risiken dhnlich hiufig genannt wurden und Aufwand und Nutzen fur
die HD sehr ausgewogen erschienen. Selbst das Szenario D, bei dem die Hochschuldidaktik weder
in der Lehrkommission noch sonst irgendwo bestindig in die Organisation der Lehrprozesse ein-
gebunden ist und es den Fakultiten freisteht, sie zu beteiligen oder nicht, wurde keinesfalls nur
kritisch gesehen. Vielmehr wurde die dadurch entstehende Unabhingigkeit der Hochschuldidak-
tik von den Entscheidungsprozessen als Vorteil eingeschitzt, der fiir besonderes Vertrauen bei den
Beratungssuchenden sorgen koénne.

Dass fiir alle vier Szenarien sowohl Stirken und Chancen als auch Schwichen und Risiken
benannt wurden, verdeutlicht die — iiber den ersten Eindruck wesentlich hinausgehende — Kom-
plexitit der Einbindung der Hochschuldidaktik in hochschulische Prozesse. Die ernsthafte Aus-
einandersetzung mit jeder der Situationen regte zur Reflexion eigener und anderer Positionen an.
Insbesondere Szenarien, die zunichst als besonders wiinschenswert bzw. ginzlich unattraktiv er-
schienen, wurden in dieser Form der Analyse differenzierter beurteilt.

Eine Auswahl von Kommentaren der Teilnehmenden zur Beteiligung der HD an den Selbst-
verwaltungsgremien demonstriert anschaulich, dass eine ideale Form der Einbindung nicht exis-
tiert und dass ein Nachdenken iiber Funktion und Grenzen von Selbstverwaltungsgremien in
Gang gesetzt wurde:

., ..wenn man weif3, was in Gremien geredet wird, besteht kein Bedarf an einer Standardbetei-
ligung.“

. ,Die Verzahnung von Hochschuldidaktik, Hochschulleitung und Qualititsmanagement ist
wichtig, weil sonst eine Perspektive fehlt.“

« ,In Selbstverwaltungsgremien wird gar nicht so viel tiber Lehrentwicklung geredet.”

« ,Mir fehlt Wissen iiber Gremien und deren Funktionsweise.“

+ ,Qualititsmanagement macht auch gute Arbeit.”

« ,Wenn bestimmte Erwartungen an die HD gestellt werden, ist die Frage der Beteiligung neu
zu stellen.”

« ,Hochschuldidaktik ist wichtig, hingt aber nicht von der Organisationsform ab, Integration
gelingt nicht itber Gremien.“

4.2  Ergebnisse des Workshops

Im Ergebnis des Workshops und der Auswertung der Kommentare der Teilnehmenden lassen sich
sowohl generelle Schliisse hinsichtlich der Einbindung der Hochschuldidaktik in hochschulische
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Prozesse als auch hinsichtlich der notwendigen Voraussetzungen und Methoden ziehen, die zu
einer effektiven Einbindung fithren kénnen.

Die Bewertung der Szenarien durch die Teilnehmer:innen bestitigte die Ausgangsthese, dass
die Beteiligung an institutionalisierten Diskussionsprozessen zu Studium und Lehre an den
Hochschulen nicht, und schon gar nicht allein, {iber Gremienarbeit sicherzustellen ist.

Die Diskussionsergebnisse deuten darauf hin, dass es keine Ideallésung fiir die Positionie-
rung der Hochschuldidaktik gegeniiber den Gremien der akademischen Selbstverwaltung gibt.
Die differenziertere Sichtweise in der SWOT-Analyse trug dazu bei, dass eine institutionelle Betei-
ligung der Hochschuldidaktik an der Lehrkommission von der Mehrheit der Teilnehmenden nicht
mehr als die unbedingt beste Losung angesehen wurde. Auch das alternative Austauschforum mit
Studiendekan:innen oder ein Jour Fixe mit dem Rektorat erschienen als mogliche Varianten. Alle
von uns generierten Szenarien hatten ausgehend von den drei Perspektiven (Hochschuldidaktik,
Qualititsmanagement und Hochschulleitung) nach Einschitzung der Teilnehmenden am Work-
shop sowohl positive wie negative Seiten. Wichtiger als das konkrete Arrangement erscheint daher,
die Hochschuldidaktik — wie auch das Qualititsmanagement — strukturell so in die Kommunika-
tionsprozesse zu Lehre und Lehrentwicklung einzubinden und in diesen zu vernetzen, dass die
Hochschuldidaktik an transparent gefithrten Diskussionen zu Lehre und Studium aktiv und effek-
tiv beteiligt ist. Dabei kann die strukturelle Beteiligung auf unterschiedlichen Wegen institutiona-
lisiert werden. Allen Teilnehmenden war klar, dass Beteiligung immer auch mit zusitzlicher Ar-
beit verbunden ist und dass sie zur generellen Beteiligungskultur der Hochschule passen muss.

Dartiber hinaus wurde deutlich, dass eine ausreichende Kenntnis der organisationalen und
rechtlichen Rahmenbedingungen fiir die Diskussion iiber die Rolle und die Verankerung der
Hochschuldidaktik in der Hochschule von grofler Bedeutung ist. Das Verstindnis des generellen
gesetzlichen Auftrags und der konkreten Funktion von Selbstverwaltungsgremien an einer Hoch-
schule ist eine Voraussetzung dafiir, von einer eher emotionalen Betrachtung zu einer eher fakten-
geleiteten Abwigung von Beteiligungsvorstellungen zu kommen.

Die gewonnenen Einsichten wurden im Workshop methodologisch durch den Perspektiv-
wechsel und die SWOT-Analyse beférdert. Der Perspektivwechsel eréffnete den Teilnehmenden
einen Blick auf die unterschiedlichen Rollen der Akteur:innen in der hochschulischen Lehrent-
wicklung und auf das damit einhergehende institutionelle Spannungsfeld. Die SWOT-Analyse
regte zur differenzierten Analyse des urspriinglich eher holzschnittartig bewerteten Zusammen-
spiels von Hochschuldidaktik und Gremien an.

Ein Perspektivwechsel ermoglicht Personen und Gruppen, von einer bisher vertretenen Hal-
tung ohne Gesichtsverlust abzuweichen. Mit der probeweisen Einnahme einer anderen Position
kann eine neue Haltung ausprobiert werden, die perspektivisch den Umgang mit den verschiede-
nen Akteur:innen auch in der realen Arbeitssituation erleichtern kann. Die Methode des probewei-
sen Perspektivwechsels erweist sich damit im Verein mit der SWOT-Analyse méglicher Szenarien
als Option fiir Hochschulen, die eine Entscheidung tiber die Rolle der HD in der Diskussion iiber
Lehre und Studium treffen bzw. tiberdenken wollen. Die SWOT-Analyse erméglicht eine differen-
zierte Beurteilung von verschiedenen Konzepten zur Integration der HD in diesbeziigliche Ent-
scheidungs- und Handlungskreisldufe. Die Arbeit an verschiedenen Szenarien und deren struktu-
rell weit auseinanderliegenden Varianten ermoglicht eine Diskussion abseits eingefahrener
Argumentationen und kann helfen, Vorbehalte gegen unerwiinschte Modelle aufzubrechen. Sie
ermoglicht den verschiedenen Akteuren auch, die eigene Position zu reflektieren und Verstindnis
fiir die Haltung anderer Akteur:innen aufzubauen.

Im Workshop konnten wir verdeutlichen, dass sich die Hochschuldidaktik innerhalb der
Hochschule in einem multidimensionalen Gefiige bewegt, in dem verschiedene Akteur:innen und
Interessen in Einklang gebracht werden miissen, um gelingende Lehre zu gewihrleisten. Wenn
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wir, gestiitzt auf unsere gemeinsame Arbeitserfahrung und die Diskussion im Workshop, Emp-
tehlungen aussprechen sollten, so wiren es diese:

+ Es gibt keine Standardlésung zum Einbezug der Hochschuldidaktik in Diskussionen oder
Entscheidungen tiber die Lehrentwicklung an einer Hochschule.

- Die Kenntnis rechtlicher und organisationaler Rahmenbedingungen ist fiir das Verstindnis
der jeweils anderen Position unerlésslich.

« Da das Zusammenspiel der verschiedenen Selbstverwaltungsgremien und deren faktische
Wirkmacht durch die Kultur der jeweiligen Hochschule geprigt ist, sind nicht nur Selbstver-
waltungsgremien fiir Richtungsentscheidungen in der Lehre von Bedeutung. Alternativ kon-
nen weitere Strukturen — wie ein Austauschforum mit Studiendekan:innen etc. — entschei-
dend sein.

+ Die Diskussionskultur und -methoden sollten differenzierte Einschitzungen und das Ver-
stindnis fiir die Rollen und Perspektiven der verschiedenen Akteur:innen férdern.
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Profilbildung durch Reflexion — ein Portfolio fiir die
Hochschuldidaktik (HD)

KATHARINA WAGNER, KRISTINA MULLER, JULIA PHILIPP, MARTINA SCHMOHR

Zusammenfassung

In diesem Beitrag stellen wir das neu entwickelte HD-Portfolio als Beitrag zur Profilbildung durch
Reflexion vor. Adressiert werden in der HD Titige, deren vielfiltige Berufsbiografien und Her-
kunftsdisziplinen als Potenziale betrachtet werden, um auf individueller Ebene Ressourcen und
Kompetenzen zu beleuchten. Mit dem HD-Portfolio fokussieren wir eine nach innen gerichtete
Transparenz und bieten eine Anleitung zur inneren Klirung. Die im Portfolio angebotenen Leit-
fragen beziehen sich auf Merkmale der Person und der von ihr ausgefiihrten Titigkeiten. Wir la-
den dazu ein, mit diesem Instrument die eigene reflexive Praxis kontinuierlich in den Blick zu
nehmen. Das HD-Portfolio kann als Beitrag zur Diskussion um individuelle Professionalisierung
genutzt werden. Mit diesem verfolgen wir einen praxisnahen, erfahrungsbasierten Anspruch. Die-
ser erlaubt es uns, unsere Arbeit und die Entwicklung des HD-Portfolios als im Entstehen begrif-
fene Prozesse zu betrachten, die hiermit nicht abgeschlossen, sondern gerade erst angestofien
sind. Im Folgenden werden die Zielsetzung, Inhalte und erste Anwendungskontexte des HD-Port-
folios vorgestellt.

Schliisselworter: HD-Portfolio; Selbstreflexion; innere Transparenz; reflektierende
Praktiker:innen; Professionalisierung

Profiling through reflection — a portfolio for higher education didactics

Summary

In this article we present the newly developed HD-portfolio as a contribution to profile building
through reflection. It addresses people working in the field of didactics in higher education whose
diverse professional biographies and disciplines of origin are considered, because we aim to have a
look at resources and competences on an individual level. With the HD-portfolio we focus on an
inwardly directed transparency and offer guidance for inner clarification. The guiding questions
offered in the portfolio relate to characteristics of the person, his or her activities and how he or she
performs. We invite you to use this instrument to continuously focus on your own reflective prac-
tice. The HD-portfolio can be used as a contribution to the discussion about individual profession-
alisation. We pursue a practice-oriented, experience-based approach. This allows us to view our
work and the development of the HD-portfolio as processes that are not complete yet, but have
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only just begun. In the following, the objectives, contents and first application contexts of the HD-
portfolio are presented.

Keywords: HD-portfolio; self-reflection; inwardly directed transparency; professionalisation;
reflective practicioner

1 Einleitung

Unser Workshop ,Profilbildung durch Reflexion“ auf der dghd19 ist unter anderem in Zusam-
menhang mit der Professionalisierungsdebatte innerhalb der Hochschuldidaktik entstanden.

Augentfillig bei der schon in den 1970er Jahren aufgekommenen Diskussion um HD-interne
Weiterbildung und Professionalisierung (Brendel und Brinker 2018) ist der Fakt, dass die HD
nicht als eigenstindige Profession gilt, wenngleich Professionalisierungstendenzen vorhanden
sind (Hodapp und Nittel 2018).

Diese Professionalisierungsbemiithungen zeigen sich aktuell etwa in der Erstellung von Rol-
len- und Kompetenzprofilen, die die Weiterbildungskommission der dghd explizit als ,einen eigen-
stindigen Beitrag zur Systematisierung und Professionalisierung hochschuldidaktischen Arbei-
tens“ entwickelt hat (AG Weiterbildung der dghd 2018).

Die individuelle Professionalisierung hiangt immer von einem institutionellen Orientierungs-
rahmen ab, der Maf3stibe fiir die gewiinschte Kompetenzerlangung bietet (Mieg 2005). Einen sol-
chen zu einer Profession gehorenden, institutionell verankerten Orientierungsrahmen kann die
HD aufgrund ihrer pluralen Zusammensetzung nicht bieten. Dennoch setzt unser Zugang zu
einer moglichen individuellen Professionalisierung genau bei dieser Pluralitit und Heterogenitit
der in der HD vertretenen Disziplinen und Hintergriinde an: Wir wollen nicht etwaige (hier: feh-
lende) Maf3stibe einer Profession als Bedingung fiir die Entwicklung professionellen Handelns
nehmen, sondern die Heterogenitit der HD-Tdtigen beziiglich ihrer Herkunftsdisziplinen und Be-
rufsbiografien als Potenziale nutzen und adressieren, was an Expertise im Status quo bereits vor-
handen ist. Konkret bedeutet das, wir setzen an einer ganz personlichen, individuellen Ebene an
und wollen die Ressourcen und Kompetenzen beleuchten, die jede:r Einzelne in der HD Titige
als professionell Handelnde:r (im Sinne einer ,gekonnten Beruflichkeit“ (Scholkmann, Brendel,
Brinker und Kordts-Freudinger 2018) schon mitbringt und zu einer reflexiven Auseinanderset-
zung damit anregen.

In der Auseinandersetzung auf dieser individuellen Ebene erkennen wir den Wert, sich tiber
eigene Standpunkte klarwerden zu kénnen, sich gezielt mit den eigenen Rollen, Motiven und Er-
wartungen befassen zu konnen, um Klarheit {iber die eigene Tidtigkeit und deren Besonderheiten
zu erlangen und sich innerhalb der eigenen HD-Tétigkeit(en) differenzierter verorten zu kénnen.

Inspirationen fiir das HD-Portfolio lieferten unsere Arbeit mit dem Portfolio als Medium, ins-
besondere unsere Erfahrung mit dem Lehrportfolio, unsere Expertise aus der systemischen Bera-
tung und die Auseinandersetzung mit sog. Positiven Schreibinterventionen, die ihren Ursprung
in der positiven Psychologie und Verhaltenstherapie nehmen:

,Das Erinnern und Reflektieren von mit Wohlbefinden bzw. positiven Emotionen verbunde-
nen Situationen fordert das Erkennen und bewusste Wahrnehmen ebensolcher Situationen sowie
ihrer Begleitumstinde als Ressourcen, die in der Zukunft zur Verfolgung motivationaler Ziele ge-
nutzt werden kénnen. Somit verfolgen alle genannten Schreibinterventionen das Ziel, Ressourcen
zu aktivieren“ (Wilz, Risch und Topfer 2017, 25).

Wohlwissend, wie diffizil und komplex das Auslosen der Effekte reflexiver, ressourcen-orien-
tierter Auseinandersetzungen ist (Fiitterer 2018), kann es nicht unser Anspruch sein, Reflexions-
prozesse in einer zuvor bestimmten Tiefe und Dimension bewirken zu wollen, gleichwohl aber
entspricht es unserem Wunsch, den Fokus auf vorhandene, aktive und hilfreiche Potenziale zu
lenken, um somit im besten Falle erste Impulse fiir eine mogliche gesteigerte Selbstwirksamkeits-
erwartung oder subjektives Sicherheitsgefiihl zu setzen.
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Das Medium, das wir fiir diese Auseinandersetzung gewdhlt haben, ist das Portfolio. Ange-
lehnt an die zahlreichen Varianten, die je nach Funktion in der Bildungs- und Hochschulland-
schaft bereits vertreten sind (ebd.), wollen wir es fiir den Gebrauch in der HD ausrichten. In Er-
ginzung zu den hoch ausdifferenzierten Portfolioarten und -definitionen, die bspw. Baumgartner
(2009) systematisiert anfithrt, machen wir uns die definitorische Unschirfe dieses Mediums zu-
nutze und beziehen uns primdr auf den Aspekt, auf den schon die Wortherkunft lat. portare =
,tragen®; lat. folium = ,Blatt“ schlieflen lisst: dem ,Sammeln gleichartiger Dokumente®, zu dem
eben auch verschriftlichte Gedanken zihlen (Fiitterer 2018, 81f.). Der Fokus liegt auf dem Schaf-
fen von Bewusstsein und Klarheit und der Offenlegung von Kompetenzen durch eine reflexive
Verschriftlichung (ebd.).

Auch hier kénnen wir keine evidenzbasierten Gestaltungsmerkmale oder Operatoren fiir ga-
rantiert ausgeloste Reflexionsprozesse vorweisen. Die Fragen, die wir stellen, sind gespeist aus
unserer eigenen, individuellen Berufspraxis, angeregt durch positive Schreibinterventionen und
Fragestellungen aus der systemischen Beratung mit l6sungs- und ressourcenorientiertem Ansatz.
Wir verfolgen hier konsequent den praxisnahen, erfahrungsbasierten Anspruch, der es erlaubt,
uns, unsere Arbeit und die Entwicklung des HD-Portfolios als im Entstehen begriffene Prozesse
zu betrachten, die hiermit nicht abgeschlossen, sondern gerade erst angestoflen sind.

Diesen Anstof3, den wir selbst realisieren, mochten wir mit dem HD-Portfolio weitergeben,
indem wir mit den von uns gewihlten Schwerpunkten einen moglichst vielfiltig anschlussfihigen
Zugang bieten, um in der Selbstreflexion iiber das eigene professionelle Handeln nachzudenken
und im Idealfall eine weitere Reihe von Reflexionen zu katalysieren, denn reflexive Praxis ist keine
einmalige, punktuelle Sache, sondern ebenfalls ein Prozess und gleichermaflen fiir eine indivi-
duelle Professionalisierung sowie fiir die Arbeit innerhalb einer flexiblen Organisation von hoher
Relevanz.

2 Das HD-Portfolio

Im Folgenden zeigen wir die Zielsetzung des Portfolios fiir in der HD Titige und dessen Inhalte
auf. Zudem bilanzieren wir die ersten praktischen Erfahrungen, die die Mitglieder

des Netzwerks HD NRW bei ihren Strategietagen gesammelt haben. Hinzu kommen Riickmel-
dungen von Hochschuldidaktikerinnen und -didaktikern, die mit dem Portfolio gearbeitet haben.

21  Zielsetzung

,Wir mochten die Reflexion vorleben, die wir von Lehrenden fordern® so lisst sich der Ursprung
der Uberlegungen zum HD-Portfolio zusammenfassen. Die Entwicklung eines Portfolios fiir in
der HD Titige geht auf das in der hochschuldidaktischen Beratung Lehren- der etablierte Lehr-
portfolio zuriick.

Diese ,besondere Form der professionellen Selbstreflexion und der authentischen berufsbezo-
genen Selbstprasentation“ (Reichmann und Sievert 2016, 13) ist nicht als wissenschaftliche Arbeit
zu verstehen. Vielmehr geht es um eine ,Dokumentation personlicher Entwicklung und person-
licher Leistung* (ebd., 29). Das Lehrportfolio, das nicht einheitlich definiert ist, kann unterschied-
liche Funktionen erfiillen: Als Instrument zur Reflexion erfiillt es eine nach innen gerichtete
Transparenz, d.h. es geht u.a. um einen selbstkritischen Blick, die ,Professionalisierung der be-
ruflichen Praxis“ und die Differenzierung von Rollenanforderungen (Auferkorte-Michaelis und
Szczyrba 2004, 3f.). Einen Gegenpol dazu bildet ein Portfolio, das auf eine nach auflen gerichtete
Transparenz abzielt. Beispiele dafiir sind Bewerbungsportfolios, in denen die reflexiven Passagen
zu Bewerbungszwecken verfasst werden.

Mit unserem neu entwickelten HD-Portfolio verfolgen wir den Weg der nach innen gerichte-
ten Transparenz und bieten eine Anleitung zur inneren Klirung. Dabei beziehen sich die Leit-
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fragen auf generelle Kompetenzen, nicht spezifisch auf eine gewidhlte Rolle, die eine in der HD
tatige Person im Berufsalltag ausfiihrt.

2.2 Inhalte

Wie schon in der Einleitung dargestellt, setzen wir an der personlichen, individuellen Ebene an
und wollen in dem HD-Portfolio verschiedene Aspekte thematisieren, die das berufliche Handeln
von in der HD Titigen fokussiert abbilden. Dariiber hinaus méchten wir beeinflussende Faktoren
fiur dieses Handeln ansprechen, um den HD-Titigen eine aktive Auseinandersetzung damit zu
ermoglichen. Um die Aufmerksambkeit auf die Merkmale der Tatigkeit zu lenken, wird nach den
Handlungsfeldern und Rollen gefragt. Hinsichtlich der das Handeln beeinflussenden Faktoren ist
dieses Portfolio auf Merkmale der Person ausgerichtet. Hier wird nach Motivation, Ressourcen,
Kompetenzen und Standpunkten gefragt.

Die Aspekte Handlungsfelder und Rollen fragen z. B. nach den organisationalen Funktionen
und Verantwortungsbereichen, Aufgaben und Zielgruppen der Titigkeit. Mit den dann folgenden
Fragen wird das Thema Rollen im Rahmen der ausgeiibten Titigkeit differenziert angesprochen:
Welche Rollen werden eingenommen, welche alternativen Rollen bieten sich an und welche Rol-
len werden kritisch betrachtet? Hier soll insbesondere die Vielfalt der Tatigkeit aufgezeigt werden.
Diese kann einerseits darauf verweisen, wie facettenreich (und damit das Gegenteil von eintonig)
in positiver Hinsicht die Titigkeit ist, oder kann auch darauf aufmerksam machen, welche ver-
schiedenartigen Herausforderungen schon gemeistert werden. Sich dies vor Augen zu fiihren,
kann die Kontrollerwartung steigern und damit die Selbstwirksamkeitserwartung erhéhen (Ban-
dura 1997). Ob Menschen bestimmte Ziele anstreben, hingt stark mit ihren Erwartungen zusam-
men, diese Ziele erreichen zu kénnen. Vorherige positive Erfahrungen und Erfolgserlebnisse be-
giinstigen die Selbstwirksamkeitserwartung.

Der nichste Bereich, der im HD-Portfolio thematisiert wird, ist die Motivation fiir die beruf-
liche Aufgabe. Konkret werden die HD-Tatigen hier gefragt, was sie antreibt, eine bestimmte Tatig-
keit besonders engagiert anzugehen, und welche Ziele sie mit ihrem Einsatz verfolgen. Obwohl
diese Fragen ergebnisoffen gestellt sind und hier folglich sowohl extrinsische als auch intrinsische
Motivationen geduflert werden konnten, zielt der Einsatz in diesem Portfolio darauf ab, insbeson-
dere die intrinsischen Motivationen sichtbar zu machen. Angestrebt wird, damit den HD-Tatigen
die Chance zu geben, sich die personliche Sinnhaftigkeit ihrer Tatigkeit vor Augen zu fiithren.
Sinnhaftigkeit bestdtigt sich als eine der wichtigen Motivationsquellen bei der beruflichen Titig-
keit (Hoge und Schnell 2012), wihrend sinnlose Arbeit Fehlzeiten erhohen kann (Badura etal.
2018).

Die dann folgenden Fragen im HD-Portfolio fokussieren personliche Ressourcen. Die HD-Ti-
tigen werden gebeten, an eine Situation zu denken, in der ihnen etwas gelungen ist und in der sie
sehr zufrieden mit sich waren. Durch Fragen wie ,Was war das fiir eine Situation?“ und ,Wie habe
ich es geschafft, dass mir diese Situation so gut gelungen ist?“ wird neben dem positiven Erlebnis
auch der eigene Einfluss darauf aktiviert, ein solches Ergebnis hervorzurufen. Damit wird der Per-
son deutlich, iber welche Mittel oder auch Merkmale bzw. Eigenschaften sie verfiigt, um Ziele zu
verfolgen oder Anforderungen zu bewiltigen. Der nichste Abschnitt hat das Ziel, die Kompeten-
zen der HD-Tdtigen sichtbar zu machen. Hier wird z. B. gefragt, in welchen Situationen sich eine
Person als besonders kompetent erlebt; aber auch, fiir welche Aufgaben sie im Team besonders oft
angefragt wird. Diese Fragen schaffen die Moglichkeit, selbst- und fremdwahrgenommene eigene
Kompetenzen zu benennen und damit ein Kompetenzerleben zu aktivieren. Eine weitere Frage in
diesem Bereich thematisiert eine schwierige Situation und fragt danach, wie es gelungen ist, diese
zu bewiltigen. Durch die Beantwortung dieser Frage werden bei den HD-Tatigen erfolgreiche Be-
wiltigungsstrategien aktiviert und die damit verbundenen positiven Erlebnisse sind zuginglicher.
Das heifdt, sie stehen im Gehirn schneller zur Verfiigung und kénnen sich — dhnlich einem
Schema — auf die Wahrnehmung und Interpretation von Situationen auswirken (Stangor und
McMilan 1992).
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Schliellich werden mit den letzten beiden Abschnitten Standpunkte und Positionen in einem
grofleren Kontext erhoben. Neben der Frage, wer Erwartungen und Anforderungen an die HD-
Tatigen stellt, wird auch gefragt, welche gesellschaftlichen, politischen oder strategischen Entwick-
lungen einen Einfluss auf die eigene Arbeit nehmen. Damit wird das eigene Handeln in einen
grofleren Kontext gesetzt, der im Arbeitsalltag meist nicht thematisiert wird. Das Aufgreifen auch
dieser Einflussvariablen halten wir aber fiir wichtig, da sie einerseits wichtige Rahmenbedingun-
gen der eigenen Arbeit darstellen und andererseits ggf. auch die Grenzen der eigenen Gestal-
tungsmoglichkeiten aufzeigen. Sich dariiber klar zu werden, kann auch entlastend sein. Aufler-
dem wird durch die letzte Frage nach Ideen und Prinzipien aus hochschuldidaktischen Kontexten
gefragt, die das eigene Handeln prigen. Sich dieser bewusst zu sein, kann fiir mehr Sicherheit im
eigenen Verhalten sorgen.

2.3 Erste praktische Anwendungen
Wir mochten an dieser Stelle tiber unsere Erfahrungen in zwei Anwendungskontexten berichten:
zum einen bei den Strategietagen des Netzwerks HD NRW, zum anderen von den Kolleginnen aus
dem Bereich HD des Zentrums fiir Wissenschaftsdidaktik (ZfW) der Ruhr-Universitit Bochum.
Ausgehend von einer individuellen, etwa 30-miniitigen Auseinandersetzung wurden in bei-

den Anwendungskontexten Leitfragen zur Verfiigung gestellt, anhand derer die Beteiligten ihre
ersten Eindriicke zur Nutzung des HD-Portfolios schriftlich festgehalten haben. Die praktische
Anwendung wurde auf der Metaebene zu diesen Leitfragen und Aspekten reflektiert:

« Welche Prozesse wurden bei mir durch das Ausfiillen des HD-Portfolios angestofien?

« Inwiefern sind die angebotenen Fragen anschlussfihig fiir meine berufliche Praxis?

+ Was fehlt?

« Was ich noch zur Nutzung des HD-Portfolios sagen mochte.

Im Folgenden werden die schriftlichen Riickmeldungen zu den einzelnen Fragen in der Gegen-
iiberstellung der beiden genannten Anwendungskontexte betrachtet. Die Mitglieder des Netz-
werks HD NRW stellten beziiglich der durch das HD-Portfolio angestoflenen Prozesse insbeson-
dere das Bewusstwerden heraus, welches sie auf vielfiltige Aufgaben, Kompetenzen, Stirken und
Schwichen beziehen. Der Wert der Reflexion {iber das aktuelle Arbeitsverhalten, die ausgefiithrten
Rollen und die Bedeutung der eigenen Motivation wurde betont. An dieser Stelle wurde ange-
merkt, dass das HD-Portfolio fiir eine moderierte Reflexion innerhalb des HD-Teams einer Ein-
richtung genutzt werden kénnte. Die Kolleginnen aus dem Bereich HD des ZfW haben insbeson-
dere das Hinterfragen eingespielter Verhaltensweisen, alternativer Rollen und eigener Priorititen
im Arbeitsalltag fokussiert. Das Beleuchten von Aufgaben hinsichtlich deren Stellenwert und die
kritische Priifung, ob eine Aufgabe wirklich zum personlichen Titigkeitsspektrum zihlt, waren
zwei zentrale Punkte der Auseinandersetzung. Auch der Faktor Motivation wurde von den HD-
Kolleginnen hervorgehoben. Bedeutsam war, dass im Arbeitsalltag vielfach aufgrund von Zeit-
und Termindruck das Abarbeiten von Aufgaben, also die Erfiillung von Pflichten im Fokus steht.
Erkenntnisreich war, dass bei vielen erst durch das HD-Portfolio eine Riickbesinnung auf die ei-
gene Motivation angestofen wurde.

Die Anschlussfihigkeit der im HD-Portfolio angebotenen Fragen fiir die eigene berufliche
Praxis wurde von den Mitgliedern des Netzwerks HD NRW insbesondere auf Aufgaben und Refle-
xionsphasen im eigenen Team der HD bezogen. Zudem wurde dariiber nachgedacht, die angebo-
tenen Fragen aus dem HD-Portfolio je nach Passung auch fiir die abschlief3ende schriftliche Refle-
xion von Lehrenden in anderen Zertifikatsprogrammen aufzugreifen. Die Kolleginnen aus dem
Bereich HD des ZfW empfanden die erste praktische Auseinandersetzung mit dem HD-Portfolio
als anschlussfihig fiir ihre Tatigkeiten.

Beziiglich der Nutzung des HD-Portfolios haben die Mitglieder des Netzwerks HD NRW den
Beschluss gefasst, die fragengestiitzte Reflexion als festen Bestandteil der jahrlich stattfindenden
Strategietage aufzunehmen. Hierfiir soll es auch im kommenden Jahr ein festes Zeitfenster ge-
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ben, um eigene Sicht- und Handlungsweisen in der HD zu reflektieren. Neben einer stark vertre-
tenen Sicht auf das Netzwerk HD NRW wurde notiert, dass die personliche Reflexion iiber alter-
native Rollen und Méoglichkeiten, wie schwierige Situationen auf neuen Wegen gelost werden
konnten, von Nutzen war. Im HD-Team des ZfW kam hinsichtlich der Nutzung des HD-Portfolios
die Frage auf, ob sich soziale Erwiinschtheit auf die Antworten im Portfolio auswirkt. Wir erwar-
ten, dass der Einfluss der sozialen Erwiinschtheit gering ist, wenn das Portfolio, wie von uns inten-
diert, nur zur Selbstreflexion genutzt wird und Antworten nicht an andere kommuniziert werden.
Die schriftliche Reflexion kann unterschiedliche Ziele verfolgen — je nachdem, ob eine Person aus-
schliefRlich fiir sich die eigenen Prinzipien und Titigkeiten in der HD reflektiert und damit eine
Selbstvergewisserung verfolgt oder alternativ bestrebt ist, mit der schriftlichen Reflexion Inhalte
fiir einen Teamtag oder eine kollegiale Beratung zu generieren. Wir fokussieren mit dem angebo-
tenen HD-Portfolio bewusst die Schaffung innerer Transparenz, Selbstvergewisserung und Stand-
ortbestimmung. Passend zum folgenden letzten Kapitel dieses Artikels, dem Ausblick, wurde so-
wohl von den Mitgliedern des Netzwerks HD NRW als auch von den Kolleginnen aus der HD des
ZfW auf die Frage nach fehlenden Punkten im HD-Portfolio herausgestellt, dass auch im Portfolio
ein Ausblick geschaffen werden sollte. Mehrheitlich kam der Gedanke auf, eine Fragestellung zur
weiteren Arbeit mit diesem Reflexionsinstrument anzubieten und zudem eine Terminierung der
nichsten Reflexion zu erzielen. Dariiber hinaus haben die Kolleginnen aus dem ZfW angeregt,
weitere Fragen zu alternativen Handlungs- und Sichtweisen im HD-Portfolio aufzugreifen, um
ganz bewusst die Flexibilitit im Tun zu stirken.

3 Ausblick

Wie zuvor aufgezeigt wurde, ist die Nutzung eines Portfolios vielfiltig und ldsst sich in vielerlei
Hinsicht in den Arbeitsalltag integrieren. Es sei noch einmal betont, dass die Konzeption des hier
angebotenen HD-Portfolios zunichst rein auf innere Klirungsprozesse abzielt und bewusst nicht
fiir eine anschlieRende, gedffnete Weiterarbeit im Sinne eines kollegialen Austauschs o. A. konzi-
piert ist. Die Gestaltung des Portfolios und die Konzeption der Fragen wiirden sich mit einem an-
ders gesteckten Ziel dndern, da eben weitere Faktoren wie die angesprochene soziale Erwiinschtheit
dabei berticksichtigt werden miissten.

Aus der Betrachtung der bisherigen Anwendungskontexte gehen weitere mogliche Funktio-
nen des HD-Portfolios hervor, die iiber die Schaffung innerer Transparenz hinausgehen. Hierzu
zihlt der gewiinschte Austausch mit anderen Personen zu eigenen Sicht- und Handlungsweisen.
Perspektivisch konnte an der Entwicklung eines Portfolios fiir die nach auflen gerichtete Transpa-
renz gearbeitet werden, um mit der Nutzung eines neu anzulegenden HD-Portfolios anderweitige
Ziele, wie die Darstellung personlicher Leistungen und Kompetenzen beispielsweise in der Pas-
sung auf ein mogliches Stellenprofil zu verfolgen.

Zunichst werden wir aber an unserem jetzigen Aufbau des HD-Portfolios festhalten und die-
ses bei Bedarf weiter anpassen und veriandern. Es steht jeder und jedem Einzelnen dabei selbstver-
stindlich frei, das HD-Portfolio nach eigenem Bedarf zu verwenden.

Wenn Sie das vollstindige HD-Portfolio erhalten mochten, kontaktieren Sie gern eine der unten
aufgelisteten Autorinnen. Wir senden Thnen das HD-Portfolio zu und freuen uns iiber Riickmel-
dungen und einen weiteren Austausch dariiber.
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Studentische (Un-)Redlichkeit beim Erwerb von
Studienleistungen

BERND STEFFENSEN, KAT SCHUSTER

Zusammenfassung

Unterschiedliche — vor allem englischsprachige — Untersuchungen zeigen eine zunehmende Nei-
gung von Studierenden beim Erwerb von Credit Points eine arbeitssparende ,Abkiirzung“ iiber
den Tauschungsversuch zu nehmen. Eigene Untersuchungen an einer deutschen Hochschule be-
stitigen die Tauschungsquoten. Detaillierte Analysen zeigen dabei, dass diesem Phinomen weder
systematische Pradispositionen noch typische Studienstrukturmerkmale zugrunde liegen. Die Er-
gebnisse verweisen vielmehr auf die Verbindung der Lern-Leistungsorientierung der ,Arbeitsver-
meidung“ und der Neigung zu Tauschungsverhalten. Damit gewinnen die Dimensionen der Lehr-
und Lernkultur einerseits sowie der Aufbau von Sinn- und Zielkonstruktion, die mit dem eigenen
Studium verbunden werden, andererseits an Bedeutung. Beides miisste allerdings weiter empi-
risch erforscht werden, um klare Hinweise fiir die Gestaltung der Hochschullehre zu erlangen.

Schliisselworter: Akademische Redlichkeit; Tiuschungsversuch; empirische Untersuchung; Lern-
und Leistungsmotivation

Student (dis-)honesty when acquiring academic achievements

Summary

Various studies — especially in English — show an increasing tendency of students to take the la-
bour-saving “shortcut” of cheating behaviour when acquiring credit points. Own investigations at a
German university confirm the cheating rates reported in the literature. Detailed analyses show
that neither systematic predispositions nor typical study structure characteristics underlie this phe-
nomenon. The results rather point to the connection between the learning and achievement moti-
vation of “work avoidance” and the tendency to cheating behaviour. Thus, the dimensions of the
teaching and learning culture on the one hand and the construction of meaning and goal orienta-
tion, which the students connect with their own studies, on the other hand gain in importance. In
order to obtain clear indications on the design of university teaching, both would have to be further
empirically researched.

Keywords: Academic integrity; cheating; empirical survey; learning and achievement motivation
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1 Einleitung

In den letzten Jahrzehnten findet sich in der englischsprachigen Literatur eine Vielzahl von Verof-
fentlichungen iiber das Ausmaf studentischer (Un-)Redlichkeit beim Erwerb von Studienleistun-
gen. Viele dieser Arbeiten basieren auf Untersuchungen, in denen Studierende im Rahmen von
Befragungen tiber ihr Tauschungsverhalten berichteten. In der Tendenz lisst sich iiber die Jahr-
zehnte ein kontinuierlicher Anstieg der berichteten Zahlen feststellen (vgl. Davis, Grover, Becker
und McGregor 1992). In zwei eigenen Untersuchungen an einer Hochschule fiir angewandte Wis-
senschaften sind es in den Jahren 2016 und 2017 jeweils etwa 85 % (Steffensen und Schuster 2018;
Ryan, Steffensen und Janeiro 2017).

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse der letztgenannten Untersuchungen aus
dem Wintersemester 2017/18 dargestellt und in den Kontext der internationalen Forschungslage
eingeordnet. Bei dieser Einordnung fillt auf, dass kaum deutschsprachige wissenschaftliche Er-
gebnisse zum Ausmafl, den Ursachen sowie dem Umgang mit Tauschungen im Studium zu fin-
den sind (so auch Sattler 2007). Plagiate und die Neigung zum copy & paste aufgrund von unkla-
ren Vorstellungen der Studierenden zum Verhiltnis von ,Umgang mit geistigem Eigentum* und
seigene Leistung im Studium* erfahren etwas mehr Aufmerksamkeit (Walger 2014; Weber-Wulff
2014). Die Fille zu Guttenberg und anderer prominenter Politiker:innen seien hier nur am Rande
erwihnt. Der Lehrbetrieb ist hiervon weitgehend unberiihrt geblieben. Fiir die oder den einzelnen
Lehrende:n ist das studentische Tduschungsverhalten ein den Berufsalltag begleitendes Argernis,
aber letztlich eher eine Randerscheinung.

In Kap.2 wird ein kurzer Uberblick iiber den Stand der Forschung aus internationaler und
nationaler Perspektive gegeben. Die methodischen Eckpunkte der genannten eigenen Erhebung
sind im Kap. 3 beschrieben. Kap.4 enthilt einige der wesentlichen Ergebnisse, gefolgt von den
Schlussfolgerungen in Kap. 5.

2 Studentisches Tauschungsverhalten — Umfang und Griinde

Zu Beginn des Jahres 2016 sorgte eine Artikelreihe in der britischen ,Times* fiir Aufregung. Hie-
rin waren die Ergebnisse zum studentischen Tauschungsverhalten in 129 britischen Universititen
zusammengetragen (Mostrous und Kenber 2016). Fast 50.000 Studierende seien in den Jahren
2013 bis 2015 bei Tauschungsversuchen erwischt und hiervon 362 der Hochschule verwiesen wor-
den. Rechnet man dies um: knapp 50.000 Versuche in drei Jahren, so ergeben sich etwa 16.500
p.a. verteilt auf 129 Universititen: 125 bis 130 Fille durchschnittlich pro Universitit und Jahr.
Diese Zahlen entsprechen eher dem vertrauten Bild. Tiuschungen kommen vor, sind aber eher
die Ausnahme. In der Literatur finden sich allerdings Hinweise auf eine sehr hohe Dunkelziffer
(siehe die Literaturverweise in Sattler 2007, 21); nur etwa 3% der Fille werden aufgedeckt. Diese
Annahme erhoht rein rechnerisch die Zahl der tatsichlich vorkommenden Tauschungshandlun-
gen auf durchschnittlich 4.200 pro Jahr und Universitit.

Grundsitzlich ist davon auszugehen, dass Hochschullehre einerseits Studieninhalte vermit-
telt, die in Modulbeschreibungen oder Seminarhandouts skizziert sind. Im Mittelpunkt stehen
fachliche Inhalte, konkrete Kenntnisse, Kompetenzen und Fihigkeiten. Andererseits ist die Hoch-
schullehre Teil eines Sozialisationsprozesses, dessen Ziel die Einfithrung der Studierenden in die
akademische Welt mit seinen eher weichen und jenseits von Priifungsordnungen ungeschriebe-
nen Regeln der akademischen Redlichkeit ist. Whitley und Keith-Spiegel (2002) nennen acht
Griinde, sich den Studierenden gegeniiber um die Einhaltung dieser Regeln zu bemiihen:

1. Gleichheit und Fairness bei der Bewertung der Studierenden.
2. Charakterbildung der Studierenden, indem diese Fairnessregeln anerkannt und respektiert
werden.
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3. Aufgabe des Wissenstransfers an die nachfolgende Akademikergeneration. Noten sollen auf
dem intellektuellen Fundament stehen, das letztlich durch diese Note symbolisiert wird.

4. Studentische Arbeitsmoral.

5. Arbeitsmoral der Lehrenden.

6. Das Verhalten im Studium wirkt sich auch auf spiteres Verhalten im Beruf aus. Die Erfah-
rung erfolgreichen unredlichen Verhaltens wird auf andere Kontexte {ibertragen.

7. Es geht aber auch um das Ansehen der Hochschule selbst und

8. das Vertrauen der Offentlichkeit in die akademische Ausbildung.

Nur wenige Untersuchungen befassen sich mit den tatsichlich erwischten Studierenden (eine
Ausnahme ist Beasley 2014). Griinde, die fir das Zurtickgreifen auf Tiuschungshandeln angege-
ben werden, finden sich ebenfalls bei Whitley und Keith-Spiegel (2002): Dies reicht von schlechter
Arbeitsorganisation oder Spiel- und Risikobereitschaft, der Wahrnehmung ,Jeder tut es!“ sowie
der erkannten Notwendigkeit (Erwartung von Eltern oder spiterer Arbeitgeber) gute Noten zu ha-
ben. Daneben verweist aber einiges auch auf die Lehrenden. Diese werden z. T. als unfair wahrge-
nommen, Tduschungen werden kaum sanktioniert oder die Regelverletzung wird durch Lehrende
leicht gemacht. Letzteres verweist auf das Zusammenspiel des Handelns von Lehrenden und Ler-
nenden, auf den teaching moment, wie es Althaus (2011) beschreibt.

21  Wer neigt zur Tauschung?
Die vorliegende englischsprachige Literatur versucht nicht zuletzt Hinweise in der Empirie zu fin-
den, welche Studierenden dazu neigen, Tauschungen vorzunehmen. Sind diese mit einer gewis-
sen Wahrscheinlichkeit identifiziert, so ist die Adressierung durch didaktische oder sonstige insti-
tutionelle Manahmen méglich und vielleicht auch erfolgversprechend. So fragen Miller, Murdock,
Anderman und Poindexter (2007, 9): ,Who are all these Cheaters?* und bieten einen Uberblick
iiber die soziodemografische Komponente der vorliegenden Untersuchungen. Hiufig betrachtet
wurden:

o Alter

+ Geschlecht

+ Semesterzahl

« Durchschnittsnote

« Studienfach (harte oder weiche Ficher).

Fiir jede dieser auf den ersten Blick naheliegenden Groflen finden sich Studien, die einen deut-
lichen Zusammenhang oder eben keinen zeigen konnen. Mal neigen z. B. eher Studentinnen (Da-
vis, Grover, Becker und McGregor 1992), mal die Studenten (Jacobson, Berger und Millham 1970)
und in anderen Erhebungen keines der Geschlechter (Haines, Diekhoff, LaBeff und Clark 1986)
stirker zum Tduschungsverhalten. Unsere eigene Untersuchung zeigt ein dhnliches Resultat:
Keine der oben genannten soziodemografischen Groflen zeigt einen deutlichen Zusammenhang
mit der Hiufigkeit des berichteten Tauschungsverhaltens (Steffensen und Schuster 2018).

2.2  Lern- und Leistungsmotivation

Aus didaktischer Perspektive stellt sich bei der Konzeption von Lehrveranstaltungen wie auch den
dazugehorenden Priifungsformaten die Frage, mit welcher Motivation die Studierenden an das
Angebot herangehen. Zielen diese auf eine Beherrschung und ein Verstehen des Stoffes, auf eine
moglichst gute Note oder geht es darum, mit moglichst wenig Aufwand die erforderlichen Credit
Points zu sammeln. Adressiert wird damit die Frage der Zielorientierung im Studium, also welche
Kompetenzen angestrebt werden. So untersuchen etwa Harackiewicz, Barron, Tauer und Elliot
(2002) den Einfluss verschiedener Motivationstypen auf Interesse und Studienerfolg. Hierbei ste-
hen insbesondere die Lernziel-Motivation und die Leistungsanniherungsorientierung im Fokus.
Thr Vorliegen deutet auf vergleichsweise geringe Tauschungsraten und einen guten Studienerfolg
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der Studierenden hin, gleichwohl betonen die Autoren, dass die zwei Orientierungen nicht exklu-
siv sind, sondern gemeinsam Interesse und Performanz férdern. Kritisch in Bezug auf die Leis-
tungsanniherungsorientierung zeigen sich dagegen Midgley, Kaplan und Middleton (2001), die
darauf verweisen, dass die Lernzielorientierung auf die Beherrschung des Lernstoffes ziele, wih-
rend die Performanzorientierung auf das eigene Ego und die eigene Leistung in Relation zu der
der anderen verweise (77). Sie merken an, dass das Zusammenspiel beider Orientierungen nicht
zwingend gegeben sein muss, sodass die Lernzielorientierung (,mastery“) auf der Strecke bleiben
konne (83). Wie stark die verschiedenen Lernzielorientierungen getrennt sein kénnen, zeigen van
Yperen, Hamstra und van der Klauw (2011), indem sie Befragte sich anhand von jeweils zwei
Wahloptionen selbst charakterisieren lassen. Hierbei zeigt sich einerseits, dass sich etwa 85 bis
90 % der Befragten eindeutig einer von vier Lern- und Leistungszielorientierungen zuordnen. An-
dererseits zeigen sie, dass eine Lernzielorientierung mit einer geringeren Neigung zur Tauschung
bei Befragten einhergeht als das beim Vorliegen einer Leistungszielorientierung der Fall ist.

3 Methodisches Vorgehen

Die nachfolgend dargestellten empirischen Ergebnisse basieren auf einer Befragung aus dem
Wintersemester 2017/2018 an einer deutschen Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften. In
einer standardisierten schriftlichen Befragung wurden 684 Studierende aus unterschiedlichen
Fachdisziplinen (Ingenieur- und Sozialwissenschaften) im Rahmen von Lehrveranstaltungen be-
fragt. Drei Themenbereiche der Befragung sollen im Folgenden betrachtet werden:

1. Soziodemografische Daten zum:r Studierenden,

2. neun Szenarien zum Tiduschungsverhalten nach McCabe und Bowers (1994) sowie

3. die Skalen zur Ermittlung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO-ST).

Im deutschsprachigen Raum liegt mit der Arbeit von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone und
Dickhiuser (2012) ein Erhebungsinstrument zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation
vor. Die sog. SELLMO-Skalen erheben in 31 Fragen mit funfstufiger Likertskala (1=stimmt gar
nicht bis 5= stimmt genau) folgende vier Orientierungen der Lern- und Leistungsmotivation von
Studierenden.

1. ,Lernziele“: die Motivation, das eigene Wissen zu erweitern

2. ,Anniherungs-Leistungsziel“: das Bemiihen, die eigenen Kompetenzen zu prisentieren

3. ,Vermeidungs-Leistungsziel“: das Bemiihen, fehlende Kompetenzen zu verbergen

4. ,Arbeitsvermeidung“: die Absicht, bei der Bearbeitung von Anforderungen moglichst wenig

Aufwand zu betreiben

Die Skalen gelten als etabliertes Instrument zur Zielorientierung sowohl in der Forschung als
auch in der Einzelfalldiagnostik, die gemifl der DIN-Norm-33430 nach zehn Jahren der Entwick-
lung empirisch tiberpriift und neu normiert wurden (Spinath, Kriegbaum, Stiensmeier-Pelster,
Schéne und Dickhduser 2016). Allerdings liegt eine normierte Fassung nur fiir die Schulversion
vor. Fiir die hier genutzten SELLMO fiir Studierende fehlen die Normierungsstatistiken bislang.
Um ein moglichst wahrheitsgemifles Antwortverhalten sicherzustellen, wurden die Studie-
renden zum einen miindlich und schriftlich auf die Datenschutzrichtlinien und die Anonymitit
der Befragung hingewiesen. Zudem wurde explizit darauf abgehoben, dass es auf ehrliches Ant-
worten ankomme und weder ein ,Schonreden“ noch ein ,Angeben“ erwiinscht sei. Die Frage-
bogen wurden in verschiedenen Lehrveranstaltungen im Kontext zu Unterrichtseinheiten zum
wissenschaftlichen Arbeiten verteilt. Dieses Verfahren wurde gewihlt, da die Riicklaufquote so bei
etwa 95 % liegt und auch kaum Fragebogen abgegeben werden, die offensichtlich nicht verwend-
bar sind (unvollstindig oder mechanisch ausgefiillt). Erreicht wurden letztlich 390 Manner (57 %)
und 293 Frauen (43 %) unterschiedlicher Fachbereiche und Studienalters. Die Studienrichtungen
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biindelten wir in die zwei Uberkategorien ,Technik-/Ingenieurwissenschaften“ (N =386; 56 % der
Stichprobe) und ,Buch- bzw. Sozialwissenschaften® (N =298; 44 %). Das Studienalter wurde in die
zwei Kategorien ,Anfinger:innen“ (1. und 2. Fachsemester; N=215) und ,Fortgeschrittene“ (ab
dem dritten Fachsemester; N =449) unterteilt.

4  Ergebnisse

Im Folgenden gehen wir auf die Hiufigkeiten ein, mit denen Studierende angegeben haben, sich
in der einen oder anderen Weise akademisch unredlich verhalten zu haben. Einen Uberblick gibt
die nachfolgende Abbildung 1.

Die Szenarien wurden aus der Arbeit von McCabe und Bowers (1994) entnommen. Bowers
hat 1966 eine der ersten groflen amerikanischen Arbeiten zum Tduschungsverhalten vorgestellt,
die ein Referenzpunkt fiir viele weitere Studien war. Von Donald McCabe gibt es eine Vielzahl von
Ver6ftentlichungen zu diesem Thema (z. B. McCabe, Trevifio und Butterfield 2001). Sie adressie-
ren insbesondere die Studienleistung Hausarbeit und das Plagiat (Szenarien 1-4) sowie die Klau-
sur (Szenarien 5-7 und 9). Aus der nachfolgenden kurzen Betrachtung haben wir das Szenario 8
ausgeschlossen. Es stellt aufgrund seiner positiven sozialen Komponente des ,anderen helfen“ in
einem anonymen Kontext einen Sonderfall dar. Hier geben nur etwa 18 % der Befragten an, noch
nie diese Art des Tauschungsverhaltens genutzt zu haben. Nimmt man die {ibrigen Szenarien
zusammen, so geben insgesamt 85% der Befragten an, schon mindestens einmal einen Tiu-
schungsversuch im Sinne eines der acht Szenarien vorgenommen zu haben. Insgesamt zeigt sich,
dass vor allem die Klausur der Priifungszusammenhang ist, in dem getduscht wird. Dies liegt
nicht zuletzt daran, dass deutlich stirker auf schriftliche Abschlusstests als auf Hausarbeiten oder
schriftliche Ausarbeitungen bei der Leistungskontrolle zuriickgegriffen wird.

Ich habe....
100 1. ... wahrend einer Priifung unerlaubte
Hilfsmittel (z.B. Smartphone) ge-

nutzt.

o
hd

... bei jemandem wahrend einer Pri-

fung abgeschrieben.
. ... jemandem dabei geholfen, wah-
rend einer Priifung abzuschreiben o-
8 9

o
W

(]

o

bei jemandem ohne deren/dessen
Wissen wahrend einer Priifung abge-

»

(]

schrieben.

(]

... einen Eintrag in einem Quellenver-

b4

zeichnis erfunden oder verfélscht.
... Materialien kopiert und als eigene

o
o

-
[e]

Hausarbeit (oder Teil einer Hausar-
beit) eingereicht.
7. ... die Hausarbeit einer/s anderen als

| - e R g B
90
8
7
6
5 der unerlaubte Hilfsmittel zu nutzen
4
3
2
o)
123 4 5 6 7 eigene Arbeit eingereicht.

minie m2.. 3.. ®W4... ®5.immer 8. ... mit anderen Studierenden zusam-
mengearbeitet, wenn ausdriicklich
eine Einzelarbeit zu erledigen war.
9. ... einige Satze aus veroéffentlichten
Quellen abgeschrieben, ohne zu zitie-
ren oder die Quelle zu nennen.

Abbildung 1: Angaben zum Tauschungsverhalten (N =685)
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Vor Durchfithrung der Befragung hatten die Autoren die Hypothese, dass sich je nach Dominanz
einer der vier Lern- und Leistungsorientierungen auch ein deutlich unterschiedenes Tauschungs-
verhalten feststellen lasst. Tabelle 1 zeigt die statistisch signifikanten Korrelationen der Auspra-
gung von Lern-Leistungsorientierung und dem Tiuschungshandeln (Klammerangaben: statisti-
sche Signifikanz und Stirke der Korrelation; ab hoher Korrelation r>.40 fettgedruckt). Auffallend
ist der deutliche positive Zusammenhang zwischen der Orientierung Arbeitsvermeidung und
dem Hang zum Tduschungshandeln. Wer angibt, stark zu Arbeitsvermeidung zu tendieren, nennt
auch in einer Vielzahl von Feldern Tauschungshandlungen. Die Korrelationen zwischen den ande-
ren Lern-Leistungsorientierungen sind insgesamt schwach, wenngleich zum Teil auch statistisch
signifikant. Studierende mit hoher Lernzielorientierung zeigen vorwiegend negative Zusammen-
hinge mit Tauschungshandeln.

Tabelle 1: Korrelation (nach Pearson) von Lern- und Leistungsorientierung nach SELLMO (2012) mit Tduschungshandeln

Tauschungshandeln

Lernziel-
orientierung

Anniherungs-
Leistungsziel

Vermeidungs-Leis-
tungsziel

Arbeits-
vermeidung

[6] Materialien kopiert und als Teil
der eigenen Arbeit eingereicht

[7] Hausarbeit eines anderen als
eigene eingereicht

[5] Eintrag im Quellenverzeichnis
erfunden/verfilscht

[4] Von anderen ohne deren Wis-
sen abschreiben

[1] Nutzung unerlaubter Hilfsmit-
tel wihrend einer Prifung

[2] Wahrend der Priifung von an-
deren abschreiben

[3] Jemandem geholfen, wihrend
der Prifung abzuschreiben oder
unerlaubte Hilfsmittel zu nutzen

[8] Mit anderen zusammengear-
beitet, wenn Einzelarbeit gefor-
dert war

[9] Einige Satze aus Quellen abge-

schrieben, ohne zu zitieren oder
die Quelle zu nennen

Beim Tduschungsversuch schon
mal erwischt worden

negativ
(p=.000; r=-.161)

negativ
(p=-.000; r=-.146)

negativ
(p=.003; r=-.103)

negativ
(p=.008; r=-.102)

schwach negativ
(p=.025; r=-.086)

schwach positiv
(p=.048; r=.076)

schwach positiv
(p=.036; r=.081)

schwach positiv
(p=.040; r=.079)

schwach positiv
(p=.016;r=.093)

positiv
(p=.000; r=.257)

positiv
(p=.000; r=.223)

positiv
(p=.000; r=.169)

stark positiv
(p=.000; r=.684)

stark positiv
(p=.000; r=.681)

stark positiv
(p=.000; r=.779)

stark positiv

(p=.000; r=.772)

stark positiv
(p=-.000; r=.651)

positiv
(p=.000; r=.292)

positiv
(p=.000; r=.229)

Die Haltung der Arbeitsvermeidung steht also deutlich mit Tduschungshandeln in Verbindung.
Dies gilt besonders bei der Priiffungsform Klausur verglichen mit der Hausarbeit. Zur Differenzie-
rung der Priifungsformen ,Klausur® und ,Hausarbeit“ wurde mit acht Items der McCabe/Bowers-
Skala eine Faktorenanalyse durchgefithrt (Hauptkomponentenmethode, Rotation=Varimax, Be-
stimmung der Faktoren iiber Kriterium ,Eigenwert>1“). Das Szenario ,Zusammenarbeit, wenn
Einzelarbeit gefordert ist“ wurde nicht beriicksichtigt. Die Berechnungen erzeugten zwei Faktoren
(erklarte Gesamtvarianz von 52,07 %), die inhaltlich die Items fiir ,schriftlicher Test“ und , Hausar-
beit“ in je einem Faktor zusammenfiihren.

Zum Vergleich wurden je Leistungsziel-Typus statistische Subgruppen gebildet, die im Durch-
schnitt liegen (Mittelwert plus Standardabweichung nach unten und oben) oder tiberdurchschnitt-
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lich hoch oder niedrig auf der Skala rangieren. Dieser Arbeitsschritt wurde notwendig, da fiir die
SELLMO-Skalen fiir Studierende (noch) keine Standardmafie vorliegen.

Die Leistungsziel-Typen 1, 2 und 3 unterscheiden sich hierbei kaum. Zu auffallenden Unter-
schieden fithrt dagegen der Typus ,Arbeitsvermeidung“: Dies gilt sowohl fiir Hausarbeiten als
auch in besonders auffallendem Mafle fiir schriftliche Tests. Abbildung 2 verdeutlicht diesen Zu-
sammenhang. Die moglichen Werte rangieren zwischen 4 (keinerlei Tauschungsversuch in der
Vergangenheit) und 20 (es wird immer und in jeder als Szenario beschriebenen Form getiuscht).

Schriftlicher Test
16

14
12

10 ——

unterdurchschnittlich durchschnittlich tiberdurchschnittlich
| ernziel e Anndherungs-Leistungsziel
Vermeidungs-Leistungsziel e Arbeitsvermeidung

Abbildung 2: Tduschung bei Tests/Klausuren in Abhingigkeit der Lern-Leistungsorientierung (N =684)

Die Analyse zeigt eine weitere Besonderheit der Dimension Arbeitsvermeidung: Die Verteilung in
unter-, iberdurchschnittlich und normal ergibt eine verbliiffende Homogenitit innerhalb der Stir-
kenverteilung des Tauschungshandelns: Alle (!) unterdurchschnittlich ausgepriagten Befragungs-
teilnehmer:innen platzieren sich auf den Werten 5 und 6, die gesamte Durchschnittgruppe aus-
schliefRlich zwischen 7 bis 12 und die iiberdurchschnittlichen Arbeitsvermeider:innen von 13 bis
20. Anders als bei den anderen Gruppen, wie am Beispiel der Lernzielorientierung illustriert, zei-
gen sich keinerlei Varianzen (s. Abbildung 3).

Lern-Leistungsdimension Arbeitsvermeidung Lern-Leistungsorientierung Lernzielorientierung

100 Arbeitsvermeidung:
unter Durchschnitt -
Durchschnitt - dber

Lernziele
unterteilt: unter
Durchschnit -

Durchschnitt Durch;chnm -
W unter Durchschnitt 60 Uber
W Durchschnitt Durchschnitt
80 Dlaber Durchschnitt B unter Durchschnitt
| Durchschnitt

0 iber Durchschnitt

60
40

Anzahl
Anzahl

407

204

L O 2 G T S T G O i o= 3
‘o‘g‘obbﬁ,‘!"}".“}"ﬁ","@.‘op T T T T TS L S TR | RS Il 2 G
= ©e9°g888888888&88S8 ©e 89958838888 88888E

Téduschungsstirke bei Klausur Tduschungsstirke bei Klausur

Abbildung 3: Verteilung der unter- und tiberdurchschnittlich sowie normal ausgepréagten Arbeitsvermeider:innen und Lern-
zielorientierten zur Tduschungsstarke bei Klausuren
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Die Dimension Arbeitsvermeidung steht damit im besonderen Zusammenhang zur Tauschungs-
absicht und -handlung. Salopp ausgedriickt kann davon ausgegangen werden, dass ,Arbeitsver-
meider:innen“ einige Energie auf die Frage verwenden, ob und wie ,Abkiirzungen“ durch Tiu-
schungsverhalten bei Klausuren realisiert werden konnen.

5 Fazit — was heifdt das fiir die Lehrsituation?

Die vorliegende Untersuchung konnte die (international) hohen Raten bei studentischem Tiu-
schungsverhalten in schriftlichen Testsituationen bestitigen. Die kurze Ubersicht iiber die inter-
nationale Diskussion zeigt, dass Hochschullehre und das (vermittelte) Wissenschaftsethos bei der
aktuellen Studierenden-Generation nicht so hoch im Kurs stehen, wie es das Hochschulsystem vor
dem Hintergrund seiner Spielregeln voraussetzt. Dabei konnten wir weder systematische Pradis-
positionen, wie Alter oder Geschlecht, noch typische Studienstrukturmerkmale (z. B. Semesteran-
zahl) als Einflussgrofie feststellen. Die Ergebnisse der Untersuchung verweisen vielmehr auf die
Verbindung zwischen der Lern-Leistungsorientierung der ,Arbeitsvermeidung” und der Neigung
zu Tduschungsverhalten.

Damit gewinnen die Dimensionen der Lehr- und Lernkultur sowie der Sinn- und Zielkon-
struktion, die mit dem eigenen Studium verbunden werden, fiir die Gestaltung der Lehrsituation
an Bedeutung. Die explizite und systematische Auseinandersetzung mit den eigenen Wiinschen
und Zielen sowie die von Whitley und Keith-Spiegel (2002) formulierten ethischen Rahmenbedin-
gungen redlichen Studierverhaltens (s. 0.) im Hochschulkontext stellen einen Weg zur Ausbildung
einer wissenschaftlichen Lehr- und Lernkultur dar.

In diesem Zusammenhang scheint bedenkenswert, dass bereits seit einigen Jahrzehnten tiber
die individuelle Lern- und Leistungsorientierung hinausgehende Fragen aufgeworfen werden:
Was ist der Zweck eines Studiums? Geht es um eine akademische Ausbildung mit eigenem Wert
oder ist ein Studium ein Nadel6hr, durch das man ,durch muss“, wenn man in der Zukunft einen
guten Job anstrebt (Nicholls, Patashnick und Nolen 1985). So finden sich in der amerikanischen
Literatur auch einige wenige Untersuchungen, die eine sog. Anti-Intellektualismus-Skala nach Ei-
genberger und Sealander (2001) genutzt haben. In einem eigenen Pretest mit der Skala mit etwa
80 Befragten stimmen 36 % der Aussage ,Ich sehe in der Hochschule ein ,notwendiges Ubel‘. Es
ist der Preis, den ich zahlen muss, um spiter einen guten Job zu finden.“ ganz oder teilweise zu,
15 % sind unentschieden. ,Ich mag Kurse nicht, die inhaltlich nicht direkt mit meinen Berufszie-
len verbunden sind.“ findet zu etwa 45 % Zustimmung, ein weiteres Viertel ist unentschlossen.
Der Aussage ,Viele Theorien zu lernen ist fiir einige Leute in Ordnung, aber ich wiirde lieber ein-
fach in die Praxis gehen und konkrete Dinge tun.“ stimmen etwa 55 % der befragten Studierenden
zu, weitere 28 % beantworten die Frage mit ,weder — noch*.

Eine Ubersetzung in die Hochschullehre muss je nach Studienstruktur, Fach und Unter-
richtsform gefunden werden. Aufseiten der Dozierenden werden u.a. folgende Erfolgsfaktoren
genannt (Daumiller 2018): Ausmafd der Strukturiertheit der Lehrveranstaltung, Breite des Veran-
staltungsthemas, die Lehrkompetenz, das Engagement und die Motivierung, das Veranstaltungs-
klima sowie die Interaktion mit den Studierenden und das Geben von Feedback. Zumindest fiir
den schulischen Kontext gibt es Hinweise, dass durch solche Lehr- und Lernerfahrungen die Ent-
wicklung schulbezogener Interessen und selbststeuernde Lernhaltungen gefordert werden koén-
nen (im Uberblick Bieg und Mittag 2009). Zu untersuchen ist allerdings, inwieweit dies im univer-
sitiren Alltag tatsichlich mit dem Ziel gelingen kann, Tauschungen zu reduzieren. Die in einer
Reihe von Veréffentlichungen genannten Verweise auf den ,teaching moment“ (vgl. z. B. Althaus
2011) als das Tauschungsverhalten minimierend oder verstirkend bieten einen ersten Hinweis,
dass ein Zusammenhang bestehen konnte.

die hochschullehre 2020



612 Studentische (Un-)Redlichkeit beim Erwerb von Studienleistungen

Literatur

Althaus, M. (2011). Zwischen Disziplinierung und ,Teaching Moment“. Lernen, Lehre, Plagiate in internatio-
naler Perspektive. In T. Rommel (Hrsg.), Plagiate. Gefahr fiir die Wissenschaft? Eine internationale
Bestandsaufnahme (99-137). Munster: LIT-Verlag.

Beasley, E. M. (2014). Students reported for cheating explain what they think would have stopped them.
ETHICS & BEHAVIOR, 24 (3), 229-252.

Bieg, S. & Mittag, W. (2009). Die Bedeutung von Unterrichtsmerkmalen und Unterrichtsemotion fiir die
selbstbestimmte Lernmotivation. Empirische Pidagogik, 23 (2), 117-142.

Bowers, W.J. (1966). Student Dishonesty And Its Control in College, PhD Thesis, New York: Columbia Univer-
sity (Faculty of Political Science).

Daumiller, M. (2018). Motivation von Wissenschaftlern in Lehre und Forschung. Struktur, Eigenschafien, Bedin-
gungen und Auswirkungen selbstbezogener Ziele. Wiesbaden: Springer.

Davis, S.F., Grover, C. A., Becker, A. H. & McGregor, L. N. (1992). Academic dishonesty. Prevalence, determi-
nants, techniques, and punishments. Teaching of Psychology, 19 (1), 16-20.

Eigenberger, M. E. & Sealander, K. A. (2001). A scale for measuring students’ anti-intellectualism. Psychologi-
cal reports, 89 (2), 387—402.

Haines, V.]., Diekhoff, G. M., LaBeff, E. E. & Clark, R. E. (1986). College cheating. Immaturity, lack of
commitment, and the neutralizing attitude. Research in Higher Education, 25 (4), 342-354.

Harackiewicz, J. M., Barron, K. E., Tauer, ]. M. & Elliot, A.]. (2002). Predicting success in college. A longitudi-
nal study of achievement goals and ability measures as predictors of interest and performance from
freshman year through graduation. Journal of Educational Psychology, 94 (3), 562-575.

Jacobson, L.1., Berger, S. E., & Millham, J. (1970). Individual differences in cheating during a temptation
period when confronting failure. Journal of Personality and Social Psychology, 15 (1), 48.

McCabe, D. L. & Bowers, W.]. (1994). Academic dishonesty among males in college. A thirty year perspective.
Journal of College Student Development, 35 (1), 5-10.

McCabe, D. L., Trevifio, L. K. & Butterfield, K. D. (2001). Cheating in academic institutions: A decade of
research. ETHICS & BEHAVIOR, 11 (3), 219-232.

Midgley, C., Kaplan, A. & Middleton, M. (2001). Performance-approach goals. Good for what, for whom,
under what circumstances, and at what cost? Journal of Educational Psychology, 93 (1), 77-86.

Miller, A. D., Murdock, T. B., Anderman, E. M. & Poindexter, A. L. (2007). Who are all these cheaters? Charac-
teristics of academically dishonest students. In E. M. Anderman & T. B. Murdock (Ed.), Psychology of
academic cheating (9-32). Burlington, US: Elsevier Academic Press.

Mostrous, A. & Kenber, B. (2016). Universities face student cheating crisis. The Times. Online unter: https://
www.thetimes.co.uk/article/universities-face-student-cheating-crisis-9jt6ncd9vz7 [21.08.2019]

Nicholls, J. G., Patashnick, M. & Nolen, S. B. (1985). “Adolescents” theories of education. Journal of Educatio-
nal Psychology, 77 (6), 683-692.

Ryan, T., Steffensen, B. & Janeiro, C. (2017). Curing the Cheating Epidemic? A Multi-site International Compari-
son of Perspectives on Academic Integrity and the Way We “Cure” by Teaching. Paper presented at 2017 ASEE
Annual Conference & Exposition, 25.-28. Juni 2017. Online unter: https://peer.asee.org/28095
[19.03.2020]

Sattler, S. (2007). Plagiate in Hausarbeiten. Erklidrungsmodelle mit Hilfe der Rational Choice Theorie. Hamburg:
Verlag Dr. Kovac.

Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schone, C. & Dickhiuser, O. (2012). Skalen zur Erfassung der Lern- und
Leistungsmotivation (SELLMO) (2nd ed.). Gottingen: Hogrefe.

Spinath, B., Kriegbaum, K., Stiensmeier-Pelster, ., Schone, C. & Dickhiuser, O. (2016). Negative Verinde-
rungen von Zielorientierungen tiber Schiilergenerationen hinweg: Ein 10-Jahresvergleich der SELLMO.
Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 30 (4), 271-278.

Steffensen, B. & Schuster, K. (2018). Tauschungsverhalten bei studentischen Priifungsleistungen und deren
Zusammenhang mit Lern- und Leistungsorientierungen. Das Hochschulwesen, 2018 (5 + 6), 161-168.

van Yperen, N. W., Hamstra, M. R. W. & van der Klauw, M. (2011). To Win, or Not to Lose, At Any Cost. The
Impact of Achievement Goals on Cheating. British Journal of Management, 22 (S1), S5-S15.

Walger, N. (2014). ,Wer lernt, ist doof. Produziert unser Bildungssystem notorische Betriiger?“. Information —
Wissenschaft & Praxis, 65 (1), 73-75.

wbv.de/die-hochschullehre


https://www.thetimes.co.uk/article/universities-face-student-cheating-crisis-9jt6ncd9vz7
https://www.thetimes.co.uk/article/universities-face-student-cheating-crisis-9jt6ncd9vz7
https://peer.asee.org/28095

Bernd Steffensen, Kai Schuster 613

Weber-Wulff, D. (2014). Plagiarism in Germany. In D. Weber-Wulft (Ed.), False Feathers. A Perspective on
Academic Plagiarism (29-70). Berlin u. a.: Springer.

Whitley, B. E. & Keith-Spiegel, P. (2002). Academic dishonesty. An educator’s guide. Hove, New York: Psycho-
logy Press.

Autoren

Prof. Dr. Bernd Steffensen. Hochschule Darmstadt, Fachbereich Gesellschaftswissenschaften,
Darmstadt, Deutschland; E-Mail: bernd.steffensen@h-da.de

Prof. Dr. Dr. Kai Schuster. Hochschule Darmstadt, Fachbereich Gesellschaftswissenschaften,
Darmstadt, Deutschland; E-Mail: kai.schuster@h-da.de

Zitiervorschlag: Steffensen, B. & Schuster, K. (2020). Studentische (Un-)Redlichkeit beim Erwerb
@ @@@ von Studienleistungen. die hochschullehre, Jahrgang 6/2020. DOI: 10.3278/HSL2051W. Online

unter: wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre 2020


mailto:bernd.steffensen@h-da.de
mailto:kai.schuster@h-da.de
https://wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 6-2020 (52)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden, Antonia Scholkmann,
Angelika Thielsch

Dieser Beitrag ist Teil des Themenheftes ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von Bildung, Qualitéitsentwicklung
und Hochschuldidaktischer Praxis (herausgegeben von Claudia Bade, Angelika Thielsch und Lukas Mitterauer).

Beitrag in der Rubrik Forschung

DOI: 10.3278/HSL2052W @ @@@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre
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Zusammenfassung

Weiterbildung und Beratung gehoren zu den Kernbereichen hochschuldidaktischer Arbeit; ihre
Akzeptanz ist ein wichtiger Baustein fiir die Legitimation von Hochschuldidaktik. Vom Erfolg
hochschuldidaktischer Angebote gibt es jedoch unterschiedliche Wahrnehmungen, die es relevant
machen, dass Hochschuldidaktik ihr gewachsenes Selbstverstindnis kritisch reflektiert. Der Bei-
trag skizziert und begriindet ein kulturwissenschaftliches Forschungsprojekt, das sich methodisch
innovativ mit den Uberzeugungen (Beliefs) von Lehrenden sowie Hochschuldidaktiker:innen zum
Thema Lehre und dem Sinn/der Notwendigkeit hochschuldidaktischer Weiterbildung auseinan-
dersetzt. Es werden die Rolle von Uberzeugungen fiir Lehre bzw. die Teilnahme an hochschul-
didaktischer Weiterbildung diskutiert und bisherige Forschungsansitze in diesem Bereich kurz
vorgestellt. Abschliefend wird Diskursanalyse als kulturwissenschaftlicher Ansatz zur Hochschul-
forschung umrissen und ein exemplarischer Einblick in das geplante Vorgehen gegeben.

Schliisselworter: Legitimation Hochschuldidaktik; teacher beliefs; Lehransitze; Lehrkultur;
Methoden und Ansitze der Hochschulforschung

Higher education teaching development and university self-image —
a discourse-analytical research project

Abstract

Training and counseling are core tasks for higher education teaching development centers. If
teachers do not accept them, it threatens the legitimacy of institutions like these. But how the suc-
cess of teaching development centers can be measured? The paper shows that there are different
perspectives and perceptions of success in this instance, and it ist not so unambiguous as certain
political statements may make believe. This contribution outlines and explains a research project
which deals with widely spread Beliefs of teachers as well as higher education developers about
higher education teaching and the purpose and necessity of teaching development. This paper dis-
cusses the research issue and introduces discourse analysis as a methodical framework for another
kind of empirical higher education research.
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1 Der Erfolg der Hochschuldidaktik in Deutschland — unterschiedliche
Narrative

In den letzten Jahren hat die Hochschuldidaktik in Deutschland eine noch nie dagewesene Kon-
junktur erlebt. Im Rahmen des Qualititspakts Lehre (QPL) wurden hunderte neue Stellen geschaf-
fen und an fast jeder Hochschule Angebote fiir hochschuldidaktische Weiterbildung eingerichtet —
meist freilich befristet. Entsprechend ist in den letzten Jahren innerhalb der Community der
Druck gestiegen, bisherige Erfolge darzustellen und die eigene Notwendigkeit zu rechtfertigen.
,Regeneration Hochschullehre“ lautete so etwa das Motto der Jahrestagung der Deutschen Gesell-
schaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) 2019, und gemeint war damit, dass ,eine neue Generation
von Wissenschaftler*innen herangewachsen* sei, ,die es als selbstverstindlich betrachtet, sich fiir
aktuelle und zukiinftige Lehraufgaben zu qualifizieren, und die Bereitstellung von entsprechen-
den Weiterbildungs- und Beratungsangeboten als gegeben ansieht“ (Bade & Hochschuldidakti-
sches Zentrum Sachsen, 2018). Aus Sicht des Vorstands der dghd stehen die ,erzielten Erfolge |...]
exemplarisch fiir den Stellenwert, den Politik und Gesellschaft dem Lehren und Lernen an Hoch-
schulen mittlerweile zuerkennen“ (Vorstand der dghd, 2016). Die Bundespolitik bestitigt diese
Einschitzung: Es sei ,bemerkenswert, dass der Qualititspakt in so kurzer Zeit einen Einstellungs-
und Kulturwandel angestofRen hat und damit die moderne Hochschullehre immer mehr in den
Fokus riickt.“ (BMBF, 2017)

Dieses Narrativ vom Erfolg der Hochschuldidaktik in Deutschland wird jedoch nicht von allen
geteilt. So kommt etwa der Wissenschaftsrat zu einem ganz anderen Schluss: Trotz vieler kleiner
Erfolge stehe die ,zentrale Stellung der Lehre“ weiterhin ,in einem auffilligen Gegensatz zu ihrer
Sichtbarkeit und ihrem Gewicht, wenn es um das Ansehen einer Hochschule oder ihrer einzelnen
Mitglieder geht“ (Wissenschaftsrat, 2017, S.5). Auch aus der Hochschuldidaktik selbst gibt es an-
dere Sichtweisen. So werden etwa niedrige Teilnahmequoten an Weiterbildungen — zwischen 5
und 25 % der Lehrenden im Jahr — als Problem diskutiert (Fleischmann etal., 2017). An der Albert-
Ludwigs-Universitit Freiburg (die schon seit den 1990er-Jahren hochschuldidaktische Unterstiit-
zung bietet) gaben 2013 mehr als die Hilfte der Befragten an, noch nie solche Angebote genutzt zu
haben, und fast ein Drittel sagte, es auch kiinftig nicht vorzuhaben (Degen, 2013, S. 31) — das lisst
freilich fragen, wie weit der QPL wirklich in die Universititen wirkt.

Bemerkenswert mit Blick auf den postulierten ,Einstellungs- und Kulturwandel“ (BMBF,
2017) ist die mehrfach geiduRerte Uberzeugung, dass nicht objektive, sondern vor allem subjektive
Griinde Lehrende davon abhalten, Weiterbildung zu nutzen — ,Nichtwollen“, wie Fleischmann
etal. pointieren (Fleischmann etal., 2017; auf Basis von informellen Erhebungen sowie empiri-
schen Befunden von Klinger, 2013; P6tschke, 2004). Mit Anleihen an der Theory of Planned Beha-
viour nimmt Beufle (2018) an, dass die Teilnahmebereitschaft von Lehrenden Folge einer be-
stimmten ,Einstellung zum Verhalten“ sei, der wiederum ,Uberzeugungen zugrunde[liegen], die
die Ausfithrung des in Frage stehenden Verhaltens mit bestimmten positiven und negativen Fol-
gen verbinden“ (Beufe, 2018, S.1287).

So rational das in diesem Duktus klingt, so unklar bleibt jedoch, wie sich Uberzeugungen
erfassen und ggf. verindern lassen. Welche Einstellungen oder Uberzeugungen Lehrende hin-
sichtlich hochschuldidaktischer Weiterbildung haben, wurde bisher iiberwiegend aus subjektiven
Eindriicken von Weiterbildner:innen zusammengefasst. Dabei werden hiufig dhnliche Uberzeu-
gungen genannt:

+ Hochschuldidaktische Weiterbildung befordere Mittelméfigkeit (D’Andrea & Gosling, 2005)
« Hochschuldidaktik fithre zu noch mehr Uberwachung und Regulation, dhnlich wie Qualitits-

sicherung, und sei wie diese eine Gefahr fiir die akademische Freiheit (ebd.; Quinn, 2012)
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« Die zentrale Funktion von Lehre sei Selektion (nicht alle durchzubringen) und Probleme in
der Lehre ligen am fehlenden Vorwissen der Studierenden (Ekecrantz & Schwieler, 2016)

« Hochschuldidaktische Angebote seien ein Angriff auf den eigenen Status als Expertin oder
Experte (,Hochschullehrer:innen®) (ebd.)

Auch wenn bisher nicht bekannt ist, wie weit solche Uberzeugungen tatsichlich unter Wissen-
schaftleriinnen verbreitet sind, lisst sich unschwer ein potenzielles Problem fiir die Hochschul-
didaktik erkennen, stehen doch solche Uberzeugungen in vélligem Gegensatz zu den Primissen
der hochschulpolitischen Linie, die zum Ausbau der Hochschuldidaktik in Deutschland gefiihrt
hat:

. ,Qualifizierung und Personalentwicklung [...] miissen die Lehrkompetenz des Einzelnen wei-
terentwickeln.“ (Hochschulrektorenkonferenz, 2007)

+ Qualititssicherung sorge per Rechenschaftslegung fiir Vertrauen und fiihre — u. a. mithilfe der
Hochschuldidaktik — zu Verbesserung der Lehre (Standards und Leitlinien fiir die Qualitdtssiche-
rung im Europdischen Hochschulraum (ESG), 2015, S.11f))

« Fine zentrale Funktion von Hochschulen sei es, inklusiv zu sein und Menschen mit nicht-tra-
ditionellen Hintergriinden und Voraussetzungen Lernen zu ermdglichen (EHEA Ministerial
Conference Yerevan, 2015)

« Lehrerfahrung heifle nicht automatisch Lehrleistung; fiir diese seien kollegialer Austausch
und Zusammenarbeit grundlegende Bedingungen (Wissenschaftsrat, 2017, S. 24)

Hier geht es nicht nur um ein Konzept davon, wie gute Lehre entsteht (durch Qualifizierung, Qua-
litatssicherung und Kooperation), sondern auch um ein Konzept von guter Lehre, das eben offen-
sichtlich nicht dem entspricht, das viele Wissenschaftler:innen davon haben. So fasste etwa die
US-amerikanische Hochschuldidaktikerin Maryellen Weimer schon in den 1990er-Jahren die fol-
genden Uberzeugungen zusammen, die ihr in ihrer langen Berufserfahrung regelmiRig begegnet
seien: Lehrexzellenz sei nur eine Frage von Methoden; Lehre sei nichts, was man lernen oder ent-
wickeln konne oder sollte; Lehre miisse allein vom Inhalt her gedacht werden (Weimer, 1997).

Was sich hier zeigt, sind die altbekannten Bruchlinien des sogenannten , Shift from Teaching
to Learning“: die elitire, selbstbezogene und dem undemokratischen ,Sage-on-the-Stage“-Ideal
verhaftete Traditionsuniversitit versus die inklusive, ihrer gesellschaftlichen Verantwortung be-
wusste und den Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung verpflichtete Reformuniversitit mit ihrem
Lehrendenideal des ,Guide on the Side“. Obwohl schon 1995 suggestiv formuliert (Barr & Tagg,
1995), lasst sich der geforderte Paradigmenwechsel jedoch anscheinend immer noch Zeit, wie die
oben referierten kritischen Stimmen zur Stellung der Lehre zeigen.

2 Die Bedeutung von Uberzeugungen

Das bisher Angerissene erdffnet sicher zahlreiche Fragen. Drei sollen mit dem hier skizzierten
Forschungsprojekt etwas ausfiihrlicher beleuchtet werden:
« Wie und wie sehr beeinflussen Uberzeugungen Handeln (konkrete Lehre)?
« Welche Uberzeugungen sind heute verbreitet und haben sie sich durch den Qualititspakt ver-
andert?
« Kann Hochschuldidaktik vielleicht stirker als bisher ein Selbst- und Zielverstindnis entwi-
ckeln, das gesellschaftlichen Auftrag und universitires Selbstbild versohnt?

a) Beeinflussen Uberzeugungen Handeln?

Dass sie es tun (und dabei z. B. Verdnderungen verhindern), ist schon lange eine Pramisse der
Forschung zur Professionalisierung von schulischen wie hochschulischen Lehrkriften. Im hoch-
schulischen Bereich werden seit etwa 30 Jahren Lehransitze erforscht (unter verschiedenen
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Termini, etwa: Lehrkonzepte, -konzeptionen, -orientierungen, -auffassungen, -haltungen, -iiber-
zeugungen, -einstellungen, Beliefs, subjektive Theorien etc. — teilweise deckungsgleich, teilweise
mit unterschiedlichen Verstindnissen gleicher Begriffe; u.a. Liibeck, 2009; Krober, 2010; Traut-
wein, 2013). So verstehen einige Forscher:innen darunter eher nur Intentionen oder bewusst ge-
plante Strategien; meistens sind jedoch tiefer sitzende Denk- oder Bewertungsmuster gemeint.!

Da es in dieser Forschung bisher mehr um Systematisierung bzw. Modellbildung ging als um
ein genaueres Verstindnis davon, wie Uberzeugungen und Handeln zusammenhingen, sei sie
hier nur kurz angerissen. Fiir diese zweite Frage bietet die schon iltere (schulbezogene) For-
schung zu ,Teacher Beliefs“ mehr Einsichten. Weit geteiltes Grundverstindnis ist hier (Reusser &
Pauli, 2014, S. 644):

Berufsbezogene Uberzeugungen beziehen sich auf solche mentalen Zustinde, in denen eine Person
eine Aussage oder Voraussetzung subjektiv fiir wahr oder richtig hilt. [Dabei] handelt es sich um emo-
tional aufgeladene mentale Konfigurationen mit normativ-evaluativem Charakter.

Beliefs oder Uberzeugungen filtern (und verzerren dabei zum Teil auch), was eine Lehrperson wie
wahrnimmt und bewertet (Pajares, 1992, S. 325), und beeinflussen dabei — so der aktuelle Erkennt-
nisstand — ihr Handeln (Fives & Buehl, 2016, S.114). Sie sind dabei in der Regel nicht das Ergebnis
bewusster Entscheidungen, sondern entstehen durch das Hineinwachsen in ein soziales System
(wie eben Schule oder Hochschule), vor allem in ,Professionen, die sich dadurch auszeichnen,
dass sie nicht vollstindig standardisiert sind“ (Reusser & Pauli, 2014, S. 645). Es liegt also nahe,
dass universitire Lehre mit ihrer Komplexitit und ihrem Bezugsrahmen der akademischen Frei-
heit besonders affin ist fiir die Ausbildung von solchen habitualen Wahrnehmungs-, Bewertungs-
und Handlungsmustern. Ob und wie sich diese Muster verindern lassen, ist umstritten, wird aber
— auch in der Hochschulforschung — tendenziell als eher schwierig angesehen (ebd. und Kane
etal., 2002; Kréber, 2010).

Konkret heifdt das: Wenn ich handle — und zumal in einer herausfordernden, tendenziell
stressigen Situation wie einer Lehrveranstaltung —, wihle ich Handlungsoptionen hiufig intuitiv,
also auf Basis von fritheren Erfahrungen oder Gewohnheiten. Ein Beispiel: Wenn etwa ein Grof3-
teil der Studierenden eine Pflichtlektiire nicht gelesen hat, neigen viele Lehrende eher dazu, sich
daran zu erinnern, dass schon immer Texte gelesen werden mussten und sie selbst das im Stu-
dium auch geschafft hat, statt zu iiberlegen, aus welchen Griinden es fiir Studierende vielleicht
schwer sein konnte, sich fiir die Pflichtlektiire zu motivieren, und welche davon vielleicht auch in
ihren Hinden liegen (und z. B. durch den Besuch einer Weiterbildung gelernt werden kénnen).

Auch zu meiner Studienzeit haben viele Kommiliton:innen ihre Texte nicht gelesen — aber die
sind dann eben in der Regel nicht in der Wissenschaft gelandet. Um konstruktiv mit dem Problem
der ungelesenen Pflichtlektiire umzugehen, braucht es jedoch ein elaboriertes Konzept von Moti-
vation und Lernen. Stattdessen springen jedoch bei vielen Lehrenden simplere Erklirungsmuster
an: Die Studierenden sind faul, sie interessieren sich nicht fiirs Fach, ihnen fehlt das Vorwissen,
oder gar: Sie respektieren mich nicht. Dass es hiufig Deutungen wie diese sind, verdeutlicht ein
zentrales Merkmal von Beliefs: Sie hingen eng mit der eigenen beruflichen Identitit zusammen.
Sich verweigernde Studierende sind zwar eine potenzielle Krinkung fiir das Ego, aber dennoch
eine bessere Erklirung als die Annahme eines Defizites im eigenen Handeln. Als Defizit werte ich
freilich die Tatsache, dass ich etwas noch nicht gelernt habe, vor allem dann, wenn ich davon aus-
gehe, dass Lehre eine Frage von Personlichkeit und Talent ist. In diesem Bezugssystem muss ich
die Griinde fiir nicht gelingende Lehre bei den Studierenden oder dufleren Umstinden sehen,
weil ich mich sonst als ungeeignet wahrnehmen muss, also vielleicht gar nicht an die Universitit
gehore — eine Bankrotterklirung. Also werde ich alle Weiterbildungsangebote meiden, die den

1 Einen aktuellen Uberblick tiber dieses Forschungsfeld bieten Kélmdn, Tynjala & Skaniakos, 2019.
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Eindruck erwecken konnten, dass ich irgendein Defizit habe (oder dort entsprechend kompetent
auftreten).

Diese Logik erinnert an Carol Dwecks Konzept des , Fixed Mindsets“ (Dweck, 1999), ohne dass
damit Lehrenden generell ein solches unterstellt werden soll. Damit ist die Uberzeugung gemeint,
dass jede:r ein feststehendes Maf$ an Intelligenz und Talenten hat und dass jede gezeigte Leistung
ein Abbild oder Anzeichen davon ist. Wenn ich also eine schlechte Leistung zeige und das nicht
plausibel external erklidren kann, gebe ich anderen zu erkennen, dass ich doch nicht so intelligent
und talentiert bin. Um einen Sinn in hochschuldidaktischer Weiterbildung zu sehen, braucht es
ein ,growth mindset*, also eine entwicklungsorientierte Denkweise mit der Uberzeugung, dass
Intelligenz und Talente entwickelt werden kénnen und dass Fehler und Misslingen gute Lerngele-
genheiten bieten. Um fixierte Uberzeugungen aufbrechen und Lehrenden Entwicklung ermég-
lichen zu koénnen, miissen hochschuldidaktische Trainer:innen und Berater:innen Konzepte wie
Dwecks Selbsttheorien kennen, sich selbst reflektiert haben und tiberzeugend eine entwicklungs-
orientierte Sichtweise vorleben.

Uberzeugungen kénnen also sehr wirkmichtig fiir Lehre sein: Sie filtern die Wahrnehmung,
stellen Bewertungsmuster bereit und ermoglichen oder verhindern damit Handlungsoptionen,
z.B. ob jemand sich Studierenden oder Kolleg:innen gegentiber als Lernende:r mit Fehlern und
Schwichen zeigen kann oder als Expert:in inszenieren zu miissen glaubt.

b) Uberzeugungen iiber Lehre und Weiterbildung

Wie lsst sich aber nun herausfinden, welche Uberzeugungen Lehrende iiber Lehre und Weiterbil-
dung haben? Ublicherweise: Indem man sie in Interviews oder per Fragebogen befragt. Dass
Selbstaussagen von Lehrenden unzuverlissig sein koénnten, wurde indes schon mehrfach kriti-
siert. So konnen viele Lehrende moglicherweise selbst schwer einschitzen und verbalisieren, was
ihr Handeln wirklich bestimmt, vor allem, wenn sie es nicht gelernt haben, ihre Lehre mithilfe
wissenschaftlicher Modelle zu reflektieren (Eley, 2006, S.208ft.). Es besteht also die Gefahr, dass
Fragebogen nicht das erfassen, was ,ist“, sondern nur die Erwartungen und Vermutungen der
Forscher:innen abbilden (kritisieren Kane etal., 2002, S.196f.). Zudem lasst sich nicht ausschlie-
Ben, dass sie nach sozialer Erwiinschtheit antworten, wenn sie mit den Werten der sie befragen-
den Hochschuldidaktiker:innen vertraut sind (u.a. Kréber, 2010, S.184). Und nicht zuletzt ist frag-
lich, wie gut es gelingt, reprasentative Samples zu erreichen — so hatte beispielsweise eine grofd
angelegte Fragebogenstudie zum Thema Lehransitze eine Ricklaufquote von 14% und damit in
etwa die Teilnehmerquote wie auch hochschuldidaktische Weiterbildungen (Liibeck, 2009, S.98).
Es besteht das Risiko, dass nur ,in der eigenen Blase“ geforscht wird. Doch wie erfihrt man, was
Lehrende denken, wenn sie nicht von Hochschuldidaktiker:innen oder -forscher:innen befragt
werden?

Ein Beispiel: 2016 veroffentlichte die Hamburger Soziologie-Professorin Christiane Bender in
der Zeitschrift des Deutschen Hochschulverbands Forschung & Lehre einen Beitrag mit dem Titel
Die Vorlesung. Ein Auslaufmodell? (Bender, 2016). Darin beklagt sie, wie schlecht viele Vorlesungen
mittlerweile seien. Interessant ist, worin sie den Grund fiir diesen behaupteten Niedergang sieht
(ebd., S.692):

An diesen Problemen der Wissensvermittlung haben die Interventionen von Hochschuldidaktik und
Evaluation iiber Jahrzehnte selten etwas zum Guten gewendet, im Gegenteil: Sie haben — sozusagen als
nichtintentionale Folge — das Misstrauen zwischen Lehrenden und Lernenden geschiirt.

Hinter diesem Vorwurf steht offensichtlich die auf Humboldt zuriickgehende Uberzeugung, dass
Studium die Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden sei. Doch fiir eine gute Vorlesung brau-
che es keine didaktischen Finessen wie Medien- oder Methodeneinsatz, sondern Vertrauen, und:
»In der Vorlesung und im anschliefenden dazugehoérigen Seminar steht der Professor seinen Stu-
dierenden Rede und Antwort. Danach wird gemeinsam gegessen.“ (ebd., S. 694)
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Tatsdchlich melden sich Lehrende regelmifig in 6ffentlichen Medien zu Themen rund um
Studium und Universitit zu Wort, nicht nur in Community-Publikationen wie der Forschung &
Lehre oder der Deutschen Universititszeitung, sondern in den meisten gréferen Tages- und Wo-
chenzeitungen. Mehr als 500 Artikel dieser Art von mehr als 400 Lehrenden sind etwa in den Jah-
ren 2008 bis 2017 erschienen — kein zufillig gewéhlter Zeitraum, sondern markiert durch die bei-
den Jahre, in denen der Wissenschaftsrat seine einflussreichen Lehre-bezogenen Positionspapiere
veroffentlicht hat, die Empfehlungen zur Qualititsentwicklung von Studium und Lehre (Wissen-
schaftsrat, 2008) sowie die Strategien fiir die Hochschullehre (Wissenschaftsrat, 2017). In diesen Zeit-
raum fillt dank Qualititspakt die bisher grofite Konjunktur der Hochschuldidaktik in Deutschland;
zudem der Abschluss der Umstellung auf das Bachelor-/Master-System sowie die flichendeckende
Einfithrung von Qualititssicherungsverfahren in Studium und Lehre. Es ist also interessant he-
rauszufinden, ob diese im Vergleich zur bisherigen Universititsgeschichte radikalen Verande-
rungen im Bereich Lehre bei den Lehrenden selbst zu einer Verinderung des Denkens {iber sie
gefithrt haben.

Vielleicht ist es nicht auf den ersten Blick einleuchtend, warum dieser Zugang zu Uberzeu-
gungen produktiver sein soll als die tiblichen Befragungen. Wie reprasentativ ist dieses Sample?
Vermutlich ist es schon ein eher spezieller Typus von Lehrenden, der sich 6ffentlich zu Wort mel-
det. Doch das Geltungsbewusstsein, das sich darin ausdriickt, macht diese Lehrenden méglicher-
weise auch einflussreicher in ihrem kollegialen Umfeld als Lehrende, die sich von Hochschul-
didaktiker:innen befragen lassen — ist ein Beitrag in der FAZ doch sicherlich prestigetrichtiger als
ein Gesprich mit einer Hochschulforscherin. Und es lisst sich annehmen, dass soziale Erwiinscht-
heit hier nicht von den Erwartungen von Hochschulforscher:innen ausgeldst wird, sondern von
den vermuteten Mehrheitsmeinungen in der Peer Group — Meinungen anderer Lehrender oder
des ,Bildungsbiirgertums*. Hochschuldidaktik wird dabei iibrigens nur selten erwihnt, und wenn,
dann negativ, etwa als ,universitires Referendariat“, das mithilfe ,didaktischer Wunder“ die Ver-
sdumnisse der Hochschulpolitik vertuschen und kompensieren soll, wie 2008 der Mathematiker
Dieter Pumpliin polemisiert (Pumpliin, 2008).

Dieser Zugang ist zudem nicht willkiirlich oder beliebig, sondern bezogen auf ein in den
Geistes- und Sozialwissenschaften breit akzeptiertes theoretisches Konzept: die Diskurstheorie
und -analyse.

c) Uberzeugungen aus diskurstheoretischer Sicht
Mit ,Diskurs* ist hier nicht das alltagssprachliche oder konversationsanalytische Verstindnis von
Diskurs als Debatte oder Diskussion gemeint, sondern das von Foucault entwickelte Diskurskon-
zept (Foucault, 1991). Die Grundfrage, der sich die Diskursforschung nach Foucault widmet, ist im
Grunde recht dhnlich der der Forschung zu Beliefs, nimlich: Welche Denkmuster gibt es und wie
beeinflussen sie Handeln? Eine einheitliche Antwort auf diese Fragen gibt es nicht, aber es gibt
einige gemeinsame Annahmen. So wird allgemein unter Diskurs etwas verstanden, das regelt,
was wie und von wem gedacht, gesagt, getan werden kann oder eben nicht, und zwar durch Spra-
che, da nur die Fihigkeit zu und das Vorhandensein von arbitriren Zeichensystemen Denken er-
moglicht — aber eben auch begrenzt. In Ansitzen der sprach- und textbezogenen Forschung hat
sich zudem als Minimalkonsens etabliert, dass Diskurs zu verstehen ist als eine ,Auseinanderset-
zung mit einem Thema,
« die sich in AuRerungen und Texten der unterschiedlichsten Art niederschligt,
« von mehr oder weniger grofen gesellschaftlichen Gruppen getragen wird,
« das Wissen und die Einstellungen dieser Gruppen zu dem betreffenden Thema sowohl
spiegelt
« als auch aktiv prigt und dadurch handlungsleitend fiir die zukiinftige Gestaltung der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit in Bezug auf dieses Thema wirkt.“ (Gardt, 2007, S. 26)
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Eine wichtige Einsicht mit Blick auf das oben skizzierte Forschungsthema ist, dass Diskurs ,kon-
stitutiv fiir das Soziale“ ist — d. h. dass Diskurse soziale Realititen nicht einfach abbilden oder aus-
driicken, sondern tiberhaupt erst hervorbringen (das und das Folgende: Angermuller, 2014,
S.18f.). Zudem wird Diskurs als ,soziohistorisch kontextualisierte Praxis der Sinnproduktion“ ver-
standen. Damit ist gemeint, dass Sinn nichts ein fiir alle Mal Festlegbares ist, sondern immer
»Produkt einer kommunikativen Praxis“ und damit immer situations- und kontextabhingig (ebd.).
In jedem Diskurs (oder Teildiskurs) gibt es andere Giiltigkeits- oder Wahrheitskriterien, die von
den Diskursteilnehmer_innen als unhintergehbar wahrgenommen werden.

Ein Beispiel: Dass Lehre besser werden solle — oder eben andersherum: tiberwiegend nicht
gut genug sei —, ist eine typische diskursive Aussage. Sie ist keine sachlich-neutrale Wiedergabe
von Realitdt, denn wer kann sagen, wie Lehre wirklich ist? Wie viele Lehrveranstaltungen werden
hospitiert (und mit welchen Kriterien angesehen)? Es lisst sich z. B. einwenden, dass die Kritik an
universitirer Lehre und die Forderung nach stirker aktivierenden Methoden schon uralt ist; schon
in den 1830er-Jahren gab es eine dhnliche Debatte (da um die sogenannte ,dialogische Methode®).
Und die gegenwirtige wirtschaftliche wie auch kulturelle Situation Deutschlands lasst auch nicht
unmittelbar darauf schlieflen, dass es ein erhebliches Problem bei der Ausbildung von Akademi-
ker:innen gibt. Dass der Diskurs jedoch Realititen schaffen kann, lisst sich z.B. an der Menge
neuer Stellen in Hochschuldidaktik und Qualititssicherung sehen, die es vor einigen Jahren noch
nicht gab.

Diskurse lassen sich dabei nur schwer intentional herstellen oder steuern, auch wenn Dis-
kursteilnehmer:innen das nattirlich versuchen. Diskurse haben Eigendynamiken, sind mehr als
die Summe ihrer Einzelstimmen, was auch mit ihrer Bindung an arbitrire Zeichensysteme zu tun
hat. So berufen sich etwa sowohl Bologna-Gegner:innen als auch -Befiirworter:innen auf Hum-
boldt und sind tiberzeugt, damit ein schlagendes Argument zu haben. Diskursforscher:innen leh-
nen aus diesem Grund die Vorstellung von einem autonomen, selbstbestimmten, sich vollig
selbst-bewussten Individuum ab: , Subjekte und Akteure [sind] ein Effekt diskursiver Praxis und
nicht ihr Ursprung” (ebd.) — jede:r kann nur im Rahmen dessen agieren, was er oder sie diskursiv
geprigt als richtig oder méglich denken kann.

Zusammengefasst: Diskursforschung liegt die Vorstellung zugrunde, dass Menschen Wirk-
lichkeit in erster Linie durch sprachlich vorgeformte Kategorien wahrnehmen und Sprache ent-
sprechend filtert, welche Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsweisen als méglich, sinn-
voll, wahr oder gut erscheinen und welche nicht. Diskurse biindeln dabei Primissen, Annahmen
und Uberzeugungen iiber Sinn und Funktionsweise bestimmter Weltausschnitte. Diese sind ein-
zelnen Menschen, die sich in einem Diskurs bewegen, nicht unbedingt klar oder vollstindig ein-
sichtig. Sie manifestieren sich in Form typischer Begrifflichkeiten, Argumentationsweisen und
Giiltigkeits- oder Wahrheitskriterien. Und das scheint mir ein sehr vielversprechender Ansatz zu
sein, um genauer zu verstehen und zu durchdenken, was Hochschuldidaktik wie tun kann, um
einen legitimen, fiir Lehrende akzeptablen Platz im Hochschulsystem zu finden und gleichzeitig
effektiv ihrem gesellschaftlichen Auftrag gerecht zu werden.

Ein Beispiel: Schon im Artikel von Bender iiber die Vorlesung war ein bestimmtes Verstind-
nis vom Verhiltnis zwischen Lehrenden und Studierenden angeklungen: ,In der Vorlesung und
im anschlieffenden dazugehérigen Seminar steht der Professor seinen Studierenden Rede und
Antwort. Danach wird gemeinsam gegessen.“ (Bender, 2016, S. 694). In dhnlicher Weise formuliert
es 2010 der Dresdner Althistoriker Gerd Schwerhoff in seiner Polemik gegen die Abschaffung der
Anwesenheitspflicht in Sachsen (Schwerhoft, 2010):

Lehrende wie Lernende wissen um die dramatischen Qualititsunterschiede dieser Art von Wissensver-
mittlung und Denkschulung. Im besten Fall kann die Begeisterung akademischer Lehrer fiir ,ihr“ Fach
ansteckend wirken, kann es sehr aufschlussreich sein, Dozenten beim Verfertigen von Gedanken zuzu-
schauen, wirken der Dialog und die kritische Diskussion inspirierend.
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Argumentationsanalytisch lasst sich der gemeinsame Sinn beider Aussagen (und noch vieler
mehr aus dem oben benannten Textkorpus) folgendermafien erfassen (nach Toulmin, 1958):

Tabelle 1: Anwendung des Argumentationsschemas nach Toulmin (1958)

Argument: deshalb Konklusion:

,Die Gemeinschaft von Lehrenden und »ist die Abschaffung der Anwesenheitspflicht

Lernenden ist wichtig.” T schlecht® oder ,,ist die Vorlesung ein wichtiges
Format®.

Schlussregel (fiihrt vom A. zur K., meist implizit):

[die Person des/der Lehrenden ist ein wesentlicher Faktor fiir gute Lehre]

Sollte beispielsweise diese Schlussregel hier tatsdchlich weit verbreitet sein (das zu bestitigen es
noch einer genaueren Analyse bedarf), wire es sinnvoll, sich damit auseinanderzusetzen, will
man nicht nur irgendwie Digitalisierung durchsetzen, sondern positive und kreative Anniherun-
gen seitens der Lehrenden erreichen.

Dieses Beispiel zeigt auch die Vorteile dieses ergebnisoffeneren (wenn damit auch weitaus
aufwendigeren) Ansatzes gegeniiber dem weit verbreiteten der Lehransatzforschung mithilfe des
Approaches-to-Teaching-Fragebogens (Trigwell et al., 2005). So finden sich die beiden von Bender
und Schwerhoff idealisierten Ziele ,Denkschulung“ und ,Dialog“ auch in den Items des Frage-
bogens (in der Ubersetzung in Liibeck, 2009): ,[3.] Ich versuche in dieser Lehrveranstaltung, mit
den Studierenden {iber die behandelten Themen ins Gespriach zu kommen.“ oder ,[17] Ich sehe
den Sinn meiner Lehrveranstaltung darin, den Studierenden zu helfen, neue Denkweisen zu ent-
wickeln.“

Beide Items gehoren hier zur studierenden- und konzeptverinderungsorientierten Skala.
Zweifellos wiirden Schwerhoff und Bender beides ankreuzen — aber dennoch lassen sie sich wohl
kaum als ,studierendenorientiert” im Sinne der jiingeren Reformdebatte verstehen (und wiirden
sich wohl auch dagegen verwehren). Diskurstheorie und -analyse erméglicht hier einen genaueren
Einblick und ein differenzierteres Verstindnis — und damit vielleicht die Grundlage fiir akzeptab-
lere und effektivere hochschuldidaktische Interventionen.

Diskursanalyse ist dabei keine feste Methode, sondern ein Forschungsprogramm, dem ganz
unterschiedliche Methoden ,dienstbar“ gemacht werden kénnen (ein Uberblick etwa bei Anger-
muller etal., 2014). Fiir die Fragestellungen hier erscheinen mir Argumentations- bzw. Toposana-
lysen (Wengeler, 2003) sehr vielversprechend (wie oben skizzenhaft angedeutet), aber beispiels-
weise auch die Analyse der Sprachfunktionen (etwa nach Jakobson, 1971). So zeigt eine erste
Durchschau, dass Beitrige von Lehrenden hiufig emotiv geschrieben sind, wihrend Hochschul-
didaktiker:innen fast durchgingig referenziell schreiben — und damit vielleicht an den Bediirfnis-
sen und subjektiven Lagen ihrer ,Kundschaft“ vorbei? Ein interessanter Ansatzpunkt scheint mir
auch das Nachzeichnen der in den jeweiligen Textkorpora vertretenen Menschenbilder zu sein.
Alles das kann, so denke ich, Hochschuldidaktik wichtige Anhaltspunkte zur Selbstreflexion und
Gestaltung ihrer Arbeit bzw. Kommunikation bieten.
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Online-Lehrginge in Didaktik als Teil des Studiums.
Das Qualifikationsprogramm fiir Tutorinnen und Tutoren
an der Universitit Ziirich

STEFAN A. KELLER, BAITHASAR EUGSTER

Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel wird das didaktische Ausbildungsprogramm , Start! Tutor:innenqualifi-
kation@ UZH*“ der Universitit Ziirich (UZH) vorgestellt sowie generell die Bedeutung von Ver-
mittlungskompetenzen im Studium bildungs- und wissenstheoretisch verortet. Eine didaktische
Qualifizierung ist an einer klassischen Forschungsuniversitit wie der UZH traditionell nicht Be-
standteil grundstindiger Lehre. Diese wird typischerweise an hochschuldidaktische Organisa-
tionseinheiten in verwaltungsnahen Bereichen ausgelagert. Didaktische Skills werden als iiber-
fachliche Kompetenzen jedoch auch an Forschungsuniversititen immer wichtiger. Der im Zuge
dieser Entwicklungen von der Gesamtuniversitit ins Leben gerufene Ausbildungsgang wird on-
line angeboten und kann ins Curriculum integriert werden. Vermittlungskompetenzen kénnen so
schon im Studium Teil der Ausbildung werden; damit wird eine Qualititssteigerung der Lehre auf
tutorieller Ebene und potenziell auch eine groflere Wertschitzung und Qualitit der universitiren
Lehre insgesamt erreicht. Dabei steht die dozierende Wissensvermittlung als konstitutives Ele-
ment forschenden Lernens und der Kritik bestehender Wissensbestinde als zentrales Lernziel
akademischen Denkens und Handelns im Mittelpunkt.

Schliisselworter: Vermittlungskompetenzen; tutorielle Lehre; Methodenlehre; Qualitits-
management; forschendes Lernen

Online courses in didactics as part of the degree programme. The qualification
programme for tutors at the University of Zurich

Abstract

This article describes the didactic training programme “Start! Tu-tor:innenqualifikation@UZH” of
the University of Zurich (UZH) is presented and the importance of teaching skills in the study
programme is analysed in terms of education and knowledge theory. At a traditional research uni-
versity such as the UZH, didactic qualification is traditionally not part of basic teaching. This is
typically outsourced to university didactic organisational units in areas close to administration.
However, didactic skills are also becoming increasingly important as interdisciplinary competen-
ces at research universities. The course of study initiated by the university as a whole in the course
of these developments is offered online and can be integrated into the curriculum. In this way,
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teaching skills can become part of the training already during the course of studies; this will lead to
an increase in the quality of teaching at the tutorial level and potentially also to a greater apprecia-
tion and quality of university teaching in general. The focus here is on the teaching of knowledge
as a constitutive element of research-based learning and the criticism of existing stocks of know-
ledge as a central learning goal of academic thinking and action.

Keywords: Teaching skills; tutorial teaching; methodology; quality management; research-based
learning

1 Einleitung

11 Ausgangslage und Motivation
Viele zukiinftige Hochschullehrende beginnen ihre Lehr-Karriere als Assistent:in in Lehrveranstal-
tungen, als Tutor:in oder als Mentor:in. Studierende werden an der Universitit Ziirich (UZH) viel-
faltig in der Lehre eingesetzt. Jedes Semester werden durchschnittlich 800 Studierende als Tu-
tor:innen in die Lehre einbezogen. IThre Aufgabenbereiche variieren sehr stark und sind von den
Studienprogrammen bzw. Disziplinen abhingig — sie reichen von klassischen Lehrformaten, in
denen Tutor:innen eigenstindig Unterrichtslektionen planen und durchfithren, tiber Lektiire-
oder Laborkurse bis hin zu Mentoraten oder Coaching-Tatigkeiten, bei denen nicht das Unterrich-
ten, sondern die Betreuung und Begleitung von Studierenden im Vordergrund steht.
Ausbildungsangebote fiir Tutor:innen gab es bisher an der UZH nur vereinzelt auf der Basis
von Einzelinitiativen an Lehrstiithlen oder in Fachbereichen. Der Beschluss, durch die interne
Hochschuldidaktik ein universititsweites didaktisches Qualifikationsprogramm mit Abschlusszer-
tifikat aufzubauen, geschah auf der Basis folgender Annahmen:

1. Ein zertifiziertes Ausbildungsangebot stellt eine wichtige Wertschitzung des Engagements
der jeweiligen Studierenden dar, das tiber die konkrete Tutoratstitigkeit hinausweist. Denn
das akademische Personal an den Lehrstithlen und Instituten, die Tutor:innen beschiftigen,
hat oft wenig Zeit zur Verfiigung fiir eine didaktische Ausbildung — oft konzentriert sich diese
auf die fachspezifischen Inhalte der Tutorate. In der Regel werden Ausbildungen im Zusam-
menhang mit Tutoratstitigkeiten auch nicht zertifiziert, sondern héchstens durch ein Arbeits-
zeugnis die Tatigkeit selbst ausgewiesen.

2. Das Qualifikationsprogramm soll zudem das Bewusstsein fiir den Stellenwert von universiti-
rer Lehre und von entsprechenden Qualifikationsmdoglichkeiten schon wihrend des Studiums
auf breiter Basis fordern. Potenziell wird dadurch die Qualitit der Lehre erhéht sowie eine
frithzeitige Vorbereitung auf eine berufliche Titigkeit — nicht nur in der Hochschullehre —
ermoglicht und teilnehmenden Studierenden durch die didaktische Auseinandersetzung mit
der Begleitung von Lernprozessen Kenntnisse und Kompetenzen in Bezug auf das eigene Ler-
nen vermittelt. Ein akademisches Studium bleibt ohne die Reflexion auf das eigene Lernen,
den Wissenserwerb und die Kritik des bestehenden Wissens unvollstindig.

1.2 Tutoratstdtigkeit im bildungs- und wissenstheoretischen Kontext

Tutor:innen sind Studierende und Lehrende in einem. Nicht nur — wie dies fiir Studierende nicht
uniiblich ist — fiir den Moment eines Referates oder etwa in der Expert:innen-Runde eines Grup-
penpuzzles, sondern (fast) ganz offiziell als Triger:innen einer ihnen zugewiesenen Funktion, die
oft in Hart- oder in ECTS-Wihrung entlohnt wird. Dass sie dafiir geschult und dabei begleitet wer-
den miissen, liegt auf der Hand, fachlich-inhaltlich wie auch didaktisch.

Dass die Hochschuldidaktik als Teil der Verwaltung diese Ausbildung anbietet und nicht die
Fakultiten, ist typisch. Didaktik ist grundsatzlich nur selten Bestandteil einer grundstindigen aka-
demischen Ausbildung. Sie wird meist an hochschuldidaktische Spezialist:innen in Verwaltungs-
bereichen ausgelagert, die ihre Dienstleistungen streng genommen von auflerhalb der academia
erbringen, aus einem Third Space heraus, wie sich seit Whitchurch dieser Serviceraum auch
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nennt (Whitchurch 2008). Es bietet sich hier die Chance fiir die Hochschuldidaktik, sich an der
akademischen Qualifikation und Sozialisation zu beteiligen, indem sie hier in die Liicke springt.

Denn weist die Universititsgemeinschaft die Tutor:innen nicht nur fachlich, sondern auch
didaktisch als befihigt aus, signalisiert sie neben ihren dufleren Qualititsanspriichen an Lehr- und
Lernprozesse auch ein Grundgespiir fiir die vielschichtige Gemeinschaftlichkeit der Wissenschaft.
Dies betrifft insbesondere die unmittelbare Verkniipfung von Fachinhalten und Vermittlungswis-
sen. Nur was gelernt, also irgendwie von irgendwem vorgemacht oder vorgeschlagen wird, kann
zur Erkenntnisfihigkeit werden (Kern 2006, S.348ff.). Was angeboren ist, kann keine Fihigkeit
und damit kein Wissen sein. Wer lernt, lasst sich auf die Demonstration von Wissen ein und
nimmt — mehr oder weniger freiwillig und motiviert — ein Angebot an. Nun ist Lernen an einer
Hochschule mit dem doppelten Anspruch ausgezeichnet, wissenschaftliches Wissen anzueignen
und gleichsam in demselben Atemzug genau dieses Wissen kritisch zu hinterfragen (Eugster und
Tremp 2018). Oder mit anderen Worten: Hochschullernen ist Wissensaufbau und Wissenskritik in
ein und derselben Bewegung. Wissenschaftliches Wissen ist nicht vorgegeben, sondern im Fluss
der Wechselwirkung, die zwischen seiner Kanonisierung als zu lernendes Lehrbuchwissen und
seiner Exposition als Gegenstand der forschenden Kritik ihren Ausgang nimmt. Nun ist es ein
Wesensmerkmal wissenschaftlicher Kritik — die sich an Marx‘ Konzept der ,wahre[n]“ Kritik be-
messen kann (Marx 1981, S.296) —, die kritisierten Wissenskomplexe sorgfiltig und in sachneutra-
ler Distanznahme darzulegen und zu diskutieren. Neues zu erforschen setzt immer die metho-
disch abgestiitzte Prasentation der einschligigen Literaturlage voraus, ohne deren Nachzeichnung
das neue Wissen keine Fundierung erlangen kénnte (Eugster im Druck). Neues Wissen plausibili-
siert sich in seiner methodisch gesicherten Anschlussfihigkeit an die iberkommenen und der
Kritik unterzogenen Wissensbestinde. Und so beinhaltet wissenschaftliche Kritik immer auch ein
Sich-Verstindlich-Machen, das nichts anderes ist als die Grundbewegung des wissenschaftlichen
Lehrens. Weil das Lernen der Studierenden immer auch die Kritik des Gelehrten beinhalten kann
und soll, kénnen die Lehrenden sich nicht mit dem Darlegen des Wissens begniigen. Sie miissen
itberzeugen, da das lernende Verstehen mehr sein muss als ein zur Kenntnis nehmendes Begrei-
fen. Das konnte auch der kognitive beziehungsweise erkenntnistheoretische Grund sein fiir die
pidagogische Alltagserfahrung, dass man eine Sache erst so richtig lernt, wenn man sie anderen
lehrt.

Es scheint also gute Griinde zu geben, die dozierende Wissensvermittlung als konstitutives Ele-
ment forschender Kritik und als wichtige Grundlage wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens
zu konzipieren. Dergestalt ist Hochschuldidaktik die Erweiterung der diszipliniren Methoden-
lehre und zielt programmatisch auf einen Shift from learning to researching. Und die Qualifizierung
von Tutor:innen macht dann nur eine Sonderform der fachspezifischen Methodenbefihigung von
Studierenden in grundstindigen Studienprogrammen aus. In einem solchen, auch curricularen
Konzept der Wissenschafts(aus)bildung erwerben Studierende Vermittlungskompetenzen als not-
wendiges Element umfassender Forschungsmethoden. Der Einsatz als Tutor:in ist vor diesem
Hintergrund sozusagen ein Praxiseinsatz (und im weiteren Sinne eine Art Praktikum) im Verlaufe
eines gestuften, also kontinuierlichen Aufbaus didaktischer Kompetenzen. Da Tutor:innen oft in
vorlesungsbegleitenden Lehrveranstaltungen titig sind, obliegt ihnen eine betrichtliche Verant-
wortung bei der Hinfithrung der Studierenden (die sich hiufig noch in der Studieneingangsphase
oder kurz danach befinden) zur Wissenschaft als dem bewusst kritischen Umgang mit Wissen.
Tutor:innenarbeit erfordert daher eine Basal-Didaktik mit erweiterten Horizonten. Und dies legt
nahe, die didaktische Qualifikation langfristig zwar als Start in die Hochschullehre im engeren
Sinne, aber nicht als Erstkontakt mit didaktischen Themen und Herausforderungen zu konzipie-
ren. Sie sollte auf dem Fundament einer bereits im frithen Bachelorstudium beginnenden Anni-
herung an die Theorie und vor allem an die Praxis der Vermittlung wissenschaftlicher Expertise
aufbauen konnen, so eben, wie die Auseinandersetzung mit der Wissenschaftsmethodologie und
den Grundlagen der Forschungszuginge beinahe selbstredend in die Frithphase einer jeden Fach-
sozialisation gehort. In doppelter Weise sind die Qualifizierung und der Einsatz von Tutor:innen
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curricular einzubinden und zu gestalten: Sie sind sorgfiltig in die Studienprogramme jener Stu-
dierenden einzuplanen, die in tutorierten Lehrveranstaltungen/Modulen teilnehmen, und sie wi-
ren idealerweise immer auch als lehrplanrelevanter Teil der Studienprogramme der Tutor:innen
selbst zu realisieren. Dafiir wiren Modelle zweckdienlich, welche den tutoriellen Einsatz mit
ECTS-Punkten und nicht (blof}) pekuniir entgelten und mit speziellen Gefiflen fachlich-didak-
tisch reflektierend begleiten.

Unter den Vorzeichen von Vermittlungskompetenzen qua Methodenfihigkeiten und unter
den Bedingungen einer curricular grundgelegten Verankerung der Tutor:innentitigkeit wire der
Beitrag einer zentralen, fachiibergreifenden Hochschuldidaktik ein begleitender, der der fach-
lichen/disziplindren Verantwortung jene Unterstiitzung zukommen lisst, wie sie etwa eine iiber-
greifende Dienstleistungseinheit fiir (angewandte) Statistik anbietet. Hochschuldidaktik kénnte
dann eine Angelegenheit der Ficher sein, die mit Blick auf die sinnvolle Nutzbarmachung syner-
getischer Effekte mit dem koordinierenden Support hochschuldidaktischer Zentraleinheiten rech-
nen darf. Hier setzt das Tutor:innenqualifikationsprogramm der UZH an, dessen Aufbau im Fol-
genden geschildert werden soll: Es bietet eine ficheriibergreifende Grundausbildung mit dem
Zusatzangebot, fachspezifische Zusatzbausteine in Koordination mit den Fichern aufzubauen.
Ziel ist es, dass die Ficher das Angebot schlussendlich frei nutzen kénnen, basierend auf den von
der Hochschuldidaktik erstellten Grundlagen, ergidnzt durch fachspezifische Vertiefungen.

2 Struktur und Aufbau der Tutoratsqualifikation

,Mir haben die Kurse extrem gefallen. [...]. Ich habe das Gefiihl, wirklich etwas fiirs Leben und
nicht nur fiir die Schule gelernt zu haben (eine Fihigkeit, statt reinem Wissen).“ [Teilnehmer:in-
nen von Start! Tutor:innenqualifikation@ UZH].

Das Programm zur Entwicklung der tutoriellen Lehre an der Universitit entspricht einerseits
einer konkreten Bottom-up-Nachfrage nach dem Erwerb von tiberfachlichen Kompetenzen gene-
rell, ist aber auch Ausdruck einer Top-down-Strategie der Universititsleitung, die den spezifischen
Erwerb von Vermittlungskompetenzen im Studium zum Ziel hat.

Im Zuge der Bologna-Reform werden curriculare Zielsetzungen an der Universitdt Ziirich
nicht mehr nur auf den Erwerb reinen Fachwissens ausgerichtet, sondern fokussieren explizit auf
die Aneignung bzw. Uberpriifung von {iberfachlichen Kompetenzen vor dem Hintergrund der Be-
rufs- und Praxisorientierung (Schiefner und Weil 2010; Maag-Merki 2003). Dieses Ziel soll im di-
daktischen Bereich langfristig mit dem curricularen Einbau von Qualifikationsméglichkeiten in
die Studienginge erreicht werden.

Es zielt in erster Linie auf Studierende, die in der Lehre engagiert sind, aber dartiber hinaus
generell auf alle Studierende, die sich solche Kompetenzen aneignen wollen, unabhingig von
einer konkreten Tdtigkeit in der universitiren Lehre.

21  Konzept: Selbstgesteuertes Lernen und modularer Aufbau

Da die inhaltliche Vermittlung von didaktischen Schliisselkompetenzen erstens nicht in die grund-
stindige Lehre integriert ist und zweitens neben allgemeindidaktischen auch fachspezifische
Kompetenzen vermittelt werden sollen, wird das Programm flexibel und selbstgesteuert in Form
von modular aufgebauten Online-Kursen angeboten. Dies ermdglicht die individuelle, selbstge-
steuerte Absolvierung der Kurse: Da die Inhalte quer zu den Curricula angeboten werden, (noch)
nicht im Studienprogramm integriert sind und die Stundenpldne der Studierenden/Tutor:innen
nicht zusitzlich mit Prisenzterminen belastet werden sollen, wurde diese Form der niederschwel-
lig zuginglichen Online-Kurse gewihlt. Die Teilnehmenden kénnen, sofern sie eine konkrete Tu-
toratstdtigkeit ausiiben, in Absprache mit ihrem Lehrstuhl/Institut, an dem sie angestellt sind, die
Abgabetermine festlegen.
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Ein rein online-basiertes Ausbildungsangebot birgt die Gefahr hoher Abbruchquoten gerade
aufgrund der hohen Flexibilitit und der Moglichkeit der Selbststeuerung des Lernprozesses, ins-
besondere bei Teilnehmenden, die nicht eine konkrete Tutoratstitigkeit ausiiben; deshalb ist das
Programm in die reguliren universitiren Buchungsprozesse integriert und zeitlich mit den semes-
terlichen Vorlesungszeiten synchronisiert (sieche dazu weiter unten). Zudem interagieren die Teil-
nehmenden iiber Peer-Review-Aufgaben und Diskussionsforen, und fiir Fragen rund um die ver-
mittelten Inhalte und die in den Kursen enthaltenen Aufgaben stehen ein Support-Mail sowie
diverse Frage-Foren zur Verfiigung.

Der modulare Aufbau beinhaltet einerseits transdisziplinire resp. allgemeindidaktische wie
auch disziplinen-spezifische Angebote (siehe dazu die Abb. weiter unten). Das Programm enthilt
einerseits zentrale tiberfachliche Kurse (sog. Grundlagenbausteine). Zusitzlich dazu werden in
Zusammenarbeit mit den Fakultiten themen- und fachspezifische Kurse und Workshops entwi-
ckelt (sog. Vertiefungsbausteine), die in Erginzung zu den didaktischen Basiskursen absolviert
werden konnen. Diese werden erginzt durch zukunftsorientierte Themen, die die innovative Wei-
terentwicklung der universitiren Lehre befordern sollen. Erginzt werden die Online-Kurse durch
Prasenzworkshops oder Veranstaltungen, in denen die Teilnehmer:innen des Programms die tuto-
rielle Lehre weiterentwickeln oder in denen ihnen innovative Lerntechnologien mit Fokus auf Di-
gitalisierung nahergebracht werden — etwa die Arbeit im virtuellen Raum mit Hololense-Technolo-
gie oder die Nutzung von Serious Moral Games im Unterricht.’

Nur in Verkniipfung mit tiberfachlichem Wissen und Kénnen gelangt die Fachexpertise ad-
iquat zur Anwendung. Die tiberfachlich ausgerichtete Konzeption des Programms soll die Studie-
renden anregen und befihigen, {iber die eigenen (fachlichen) Grenzen hinaus wissenschaftliche
Denk- und Herangehensweisen kennenzulernen und diese und ihre eigene Fachkultur kritisch zu
reflektieren. Das Programm ist so aufgebaut, dass es in bestehende Module beliebiger Disziplinen
eingebaut und als ECTS angerechnet werden kann.

Baustein 1 Baustein 2 Vertiefungsbaustein 1 Vertiefungsb in 3 Vertiefungsb in5
Einstieg.

Standort- und Feedback

Rollenbestimmung

Baustein 3 Baustein 4 Vertiefungsbaustein 2 Vertiefungsbaustein 4 Vertiefungsbaustein 6
Sitzungen gestalten
und Studierende
einbeziehen

Prasentieren und
Auftreten

Abbildung 1: Modularer Aufbau von , Start! Tutor:innenqualifikation@UZH*

2.2  Grundlagen- und Vertiefungsbausteine

Die Grundlagenbausteine (alle online) sind inhaltlich wie folgt strukturiert — die numerische Ab-
folge der Bausteine muss nicht zwingend eingehalten werden, sie bauen aber thematisch auf-
einander auf:

1. Standort- und Rollenbestimmung: Der Baustein ist als Einstieg in die Thematik konzipiert.
Inhalte: Standortbestimmung (Lehr- und Auftrittskompetenz etc.); Was ist ein Tutorat?; Rah-
menbedingungen und Kontexte; Die Rolle des Tutor/der Tutorin; Umgang mit Konflikten/
Konflikte meistern.

2. Feedback: Inhalte: Constructive Alignment; Lernziele und Leistungsnachweise; Bewerten;
Feedback geben.

1 https://www.hochschuldidaktik.uzh.ch/de/aktivitaeten/tutors/Veranstaltungen sowie https://www.lehrkredit.uzh.ch/de/kompetitiv/
projekte-2016/gamifiziertes-e-tool-f%C3%BCr-biomedizinische-ethik.html
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3. Prisentieren und Auftreten: Inhalte: Authentisches Auftreten; Auftrittskompetenzen analysie-
ren und stirken (Aufbau, Mimik, Gestik, Sprache, Medieneinsatz etc.); Auftritte planen und
durchfiihren.

4. Tutorate planen und Studierende aktivieren: Inhalte: Was heifdt Lehren und Lernen an einer
Universitat? Tutorate an der UZH: Beispiele aus der Praxis; Tutoratsplanung; Bedeutung akti-
vierender Methoden; Methoden fiir die Sitzungsgestaltung.

Die Vertiefungsbausteine konnen unterschiedlichen Charakter haben (Online-Kurs oder Prisenz-
workshop mit Nachbereitung) und werden zusammen mit Akteur:innen der Fachwissenschaften
oder speziellen Diensten wie etwa der Abteilung ,Digitale Lehre und Forschung* der Philosophi-
schen Fakultit der UZH entwickelt.? Eine solche Zusammenarbeit ist ideal, um das Programm
universititsweit zu verankern sowie an fachwissenschaftliche Bedarfe anzupassen. Die vermittel-
ten Inhalte aller Bausteine sollen dezentral vertieft werden, direkt angewandt auf die spezifischen
Bediirfnisse von Fakultiten oder einzelnen Disziplinen in den Fachwissenschaften. So kénnen
beispielsweise Vertiefungsbausteine auf die spezifischen Lehr-Lernsettings von Laborpraktika in
den Naturwissenschaften ausgerichtet werden oder Tutor:innen mit besonderen Aufgaben in der
Begleitung von Leistungsnachweisen entsprechende Kompetenzen erwerben.
Momentan werden folgende Vertiefungsbausteine angeboten:

1. E-Tutorate: Tutorielle Lehre und digitale Technologie (online): Inhalte: Hochschullehre und
Digitalisierung; Planung von E-Aktivititen und Nutzung von Tools; Digitales Publizieren;
Videoproduktion: Einsatz von Videos in der Lehre.

2. Gamification: Spielbasiertes Lernen im universitiren Unterricht (online): Inhalte: Gamifica-
tion, Playful Learning, Spielbasiertes Lernen: Einfithrung, Theorie; Spielerisches Lernen:
Methoden fiir den Unterricht; Spiele anpassen/adaptieren; Spiele entwickeln.

Alle Kurse werden iiber den reguliren Modulbuchungsprozess der UZH angeboten und sind so-
mit genau wie andere Studienangebote niederschwellig zuginglich. Die Online-Kurse werden
uiber das hauseigene Learning Management System OLAT angeboten; bei einer Modulbuchung
erfolgt eine automatische Einschreibung in den entsprechenden LMS-Kurs.?

Die erfolgreiche Absolvierung einzelner Kurse wird den Teilnehmenden iiber den akademi-
schen Leistungsausweis (academic record) der UZH ausgewiesen. Hat ein:e Teilnehmende:r die
verlangten vier Grundlagenbausteine sowie zwei Vertiefungsbausteine absolviert, kann er oder sie
das Zertifikat des Prorektorats erwerben.

Die Grofse der Bausteine umfasst einen Workload von ca. finf Stunden, sodass sich fiir die
Teilnehmenden fiir den Erwerb der Bescheinigung ein Gesamtaufwand von 30 Stunden ergibt,
der mit 1 ECTS identisch ist. Mit dieser direkten Umrechenbarkeit in ECTS soll den Fakultiten
auch die Moglichkeit geboten werden, das Programm in die grundstindige Lehre einzubauen.

2.3  Multimedialitdt und Diversitat: Charakter von Wissensvermittlung und
Leistungsnachweisen

Online-Module erfordern eine andere didaktische Konzeption als Prisenzveranstaltungen. So
kann es beispielsweise nicht geniigen, zu vermittelnde Lerninhalte lediglich textbasiert anzubie-
ten. Da die Teilnehmenden sich die Wissensinhalte individuell aneignen, ist eine abwechslungs-
reiche multimediale Vermittlungsart angezeigt. Deshalb beinhalten die Kurse einerseits kurze, in
die Thematik einfithren Video-Sequenzen (Realfilm mit Animation), andererseits lingere Instruc-
tional Videos, die spezielle Aspekte der behandelten Thematik in prignanter Art und Weise vertie-
fen.* Zusitzlich dazu werden Inhalte iiber Podcasts vermittelt (z. B. via Experteninterviews).

2 https://dIf.uzh.ch/

Ims.uzh.ch

4 Introfilme: https://tube.switch.ch/channels/39ce8666. Beispiel Instructional Video: Lerntheorien (https://tube.switch.ch/videos/
504798bb)
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Diese Struktur hat den Anspruch eines didaktischen Doppeldeckers: Teilnehmende sollen
Aspekte, die ihnen in den Grundlagenbausteinen vermittelt werden, in der Struktur des Pro-
gramms wiederfinden und deren Sinnhaftigkeit im eigenen Lernprozess erfahren kénnen. Dazu
gehoren neben dem Aufbau von Lerneinheiten auch die Moglichkeiten der medialen Gestaltung
(z. B. Video, Audio, Prezi- oder PowerPoint-Prasentationen) sowie der Einsatz kollaborativer digita-
ler Werkzeuge. So werden fachlicher, didaktischer und medienbezogener Kompetenzerwerb ver-
kntipft. Dies betrifft vor allem den Leistungsnachweis, der in Form eines Sammel-Portfolios tiber
OLAT eingereicht wird. Die Teilnehmenden absolvieren im Laufe eines Kurses ca. funf bis sieben
Ubungen. Die Ubungen sind teilweise textbasiert, es miissen aber Kompetenz-Spiderwebs erstellt,
Mindmaps gezeichnet oder Smartphone-Videos gedreht werden, Letzteres beispielsweise, wenn es
um die Analyse der eigenen Auftrittskompetenzen geht.

Abbildung 2: Standbild aus animiertem Intro-Video (Grundlagenbaustein 1: Einstieg. Standort- und Rollenbestimmung)®

3 Resonanz und Ausblick

Das Tutor:innenqualifikationsprogramm st63t in- und auflerhalb der UZH auf grofle Resonanz.
Es handelt sich um ein Angebot, welches nur fiir einige wenige Tutor:innen verpflichtend ist. Den-
noch haben seit dem Programmstart im Herbst 2018 iiber 200 Studierende der UZH teilgenom-
men, 24 Personen haben das Programm absolviert resp. das Zertifikat erworben. Dabei entwi-
ckelte sich eine interessante Eigendynamik: Weil das Programm {iiber die regulire Modulbuchung
angeboten wird und im Online-Vorlesungsverzeichnis analog zu tibrigen Lehrangeboten erscheint,
interessieren sich auch Studierende dafiir, die unabhingig von einer Tutoratstatigkeit auf dieses
Angebot stofsen. Etwa 30 bis 50 Prozent der Teilnehmenden gehoren zu dieser Gruppe. Bemer-
kenswert ist, dass die Abgabequote fiir die Leistungsnachweise bei tiber 80 Prozent liegt — ver-
glichen mit der {iberaus hohen Abbrecher:innenquote von bekannten akademischen, reinen
Online-Angeboten wie etwa Massive Open Online Courses (MOOCs) zeigt dies, dass Online-Ange-
bote, die an eine Prisenzuniversitit angebunden sind und einen realen Bezug zur grundstindigen
Lehre aufweisen, durchaus erfolgreich sein kénnen.® Die regelmiRig vorgenommenen summati-
ven Evaluationen unter den Teilnehmenden zeigen zudem deutlich, dass der flexible Online-Cha-
rakter des Programms sehr geschitzt wird. Zuweilen 16st das Angebot jedoch durchaus auch
kritische Diskussionen aus, wie sich komplexere Kompetenzgefiige bzw. Ausbildungszusammen-
hinge — hier eben das Zusammenwirken wesentlicher didaktischer Fihigkeiten — in ein Fachcurri-
culum einfiigen lassen, ohne damit eine Art Curriculum im Curriculum zu schaffen. Dass dies in

5 Diese Videos verfolgen nicht in erster Linie das Ziel der Wissensvermittlung, sondern sollen die Irrungen und Wirrungen einer Lehr-
tatigkeit mit einem leichten Schmunzeln darstellen und nebenbei die Online-Kurse mit unterhaltenden Elementen anreichern.

6 MOOCs beispielsweise haben erfahrungsgemif eine signifikant hohere Abbruchquote als vergleichbare Prisenzkurse. Vgl. z. B. Schul-
meister 2013, Geleitwort S. 6. Schulmeister bezeichnet das Allein-Lassen von Teilnehmenden sogar als , pidagogischen Darwinismus*
(S.30). Vgl. auch Selingo 2017.
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einem universitiren Bildungskontext nicht ganz reibungsfrei realisiert werden kann, ist Heraus-
forderung und Ausprigung akademischer Selbstreflexion in einem.

Dartiber hinaus hat das Qualifikationsprogramm — insbesondere in einer englischen Version
— das Potenzial, auch iber die UZH hinaus Wirkung zu entfalten. Wo auch immer das Programm
bekannt wird, in- und auflerhalb der Schweiz, stoft es auf direktes Interesse an den bestehenden
Inhalten und dem Modus der Vermittlung und Nutzung als Online-Programm. Schweizweit gibt
es kein vergleichbares Programm, ob online oder als Prisenzveranstaltung(en); im deutschspra-
chigen Raum ist die Konzeption als Online-Studiengang einzigartig. Innerhalb der Digital Educa-
tion Group der League of European Research Universities (LERU) wire das Projekt direkt ver-
kntipfbar mit einem Projekt verschiedener LERU-Universititen zur gegenseitigen Offerierung
und Anrechnung von Lehr-Angeboten (Pilotprojekt ,Virtual Exchange®).”

Momentan befindet sich das Programm am Ende einer ersten Projektphase, die der Etablie-
rung des Programms gewidmet war. Zentrales Ziel der zweiten Phase bis 2022 ist die gesamtuni-
versitir ausgerichtete thematische und curriculare Verankerung sowie die Offnung des Angebotes
nach auflen. Dabei stehen einerseits das Angebot des Programms in englischer Sprache, die Kon-
zeption fachspezifischer Kursangebote (z.B. Laborpraktika-Kurs fiir Ficher der MNF) sowie die
curriculare Integration (d.h. Anrechenbarkeit ECTS) im Vordergrund. Damit soll das erwiesene
Potenzial des Programms fiir die Qualititssteigerung der tutoriellen Lehre an der UZH sowie ge-
nerell fir den Erwerb tiberfachlicher Kompetenzen in den Studienprogrammen der UZH weiter
ausgeschopft werden.

Last but not least soll das Programm bis 2022 auch verstirkt struktureller Bestandteil der
grundstindigen Lehre werden. Die systematische curriculare Integration in die Studienpro-
gramme erfolgt im Rahmen einer iibergeordneten Initiative fiir den Erwerb interdisziplindrer,
uiberfachlicher Kompetenzen an der Universitit. Damit verweist die ,Tutor:innenqualifikation 2.0“
auf die zukunftsweisenden Moglichkeiten des iiberfachlichen Kompetenzerwerbs — hier am Bei-
spiel von Vermittlungskompetenzen — jenseits und unabhingig von einer konkreten Tutoratstitig-
keit.

Literatur

Antosch-Bardohn, J., Beege, B. & Primus, N. (Hrsg.) (2016). Tutorien erfolgreich gestalten. ein Handbuch fiir die
Praxis, Stuttgart: UTB.

Baecker, D. (2010). Forschung, Lehre und Verwaltung. In Unbedingte Universititen (Hrsg.), Was passiert?
Stellungnahmen zur Lage der Universitit (311-332). Berlin: Fischer.

Eugster, B. (im Druck). Schweigen, zuhéren, kritisch denken. Vorlesungen und Wissenschaftlichkeit wissen-
schaftlichen Wissens. Erscheint in R. Egger & B. Eugster (Hrsg.), Lob der Vorlesung? (0. S.). Wiesbaden:
Springer.

Eugster, B. & Tremp, P. (2018). Lehre als Zugang zum Fach. Plidoyer fiir eine didaktische Wissenschaftssozi-
alisation. In M. Weil (Hrsg.), Zukunfislabor Lehrentwicklung. Perspektiven auf Hochschuldidaktik und darii-
ber hinaus (75-93). Muinster u. a.: Waxmann.

Kern, A. (2006). Quellen des Wissens. Zum Begriff verniinfiiger Erkenntnisfiihigkeit. Frankfurt a. M.: Suhrkamp.

Krépke, H. (2015). Tutoren erfolgreich im Einsatz. Ein praxisorientierter Leitfaden fiir Tutoren und Tutoren-
trainer. Budrich: UTB.

Lakatos, M., Kithn, M., Stach, M., Schneider, K., Kremb, C., Marquis, J., Marios, K., Kalka, F., Eulenberg, K.
& Grimmig, S. (2014). Virtuelle Lernumgebungen in der Lehre verankern. In N. Apostolopoulos, H.
Hoffmann, U. MuSmann, W. Coy & A. Schwill (Hrsg.), Grundfragen Multimedialen Lehrens und Lernens.
Der Qualititspakt E-Learning im Hochschulpakt 2020 (292-294). Minster: Waxmann.

7 https://www.universiteitleiden.nl/en/education/other-modes-of-study/online-education/virtual-exchange [15.04.2020]

die hochschullehre 2020


https://www.universiteitleiden.nl/en/education/other-modes-of-study/online-education/virtual-exchange%20%5b15.04.2020%5d

Online-Lehrginge in Didaktik als Teil des Studiums. Das Qualifikationsprogramm fiir Tutorinnen und Tutoren an der
632 Universitat Zarich

Lim, U. & Witzig, S. (2016). Koordinierte Férderung der akademischen Medienkompetenz an der Hoch-
schule. In J. Wachtler, M. Ebner, O. Gréblinger, M. Kopp, E. Bratengeyer, H.-P. Steinbacher, C. Freisle-
ben-Teutscher & C. Kapper (Hrsg.), Digitale Medien. Zusammenarbeit in der Bildung (334-336). Minster
u.a.: Medien in der Wissenschaft.

Maag Merki, K. & Schuler, P. (2003). Uberfachliche Kompetenzen, Schrifienreihe zu , Bildungssystem und
Humanentwicklung“. Berichte aus dem Forschungsbereich Schulqualitdt & Schulentwicklung. Ziirich:
Universititsverlag.

Marx, K. (1981). Kritik des Hegelschen Staatsrechts. In K. Marx & F. Engels (Hrsg.), Werke, Bd. 1 (MEW 1)
(203-333). Berlin: Dietz Verlag.

Selingo, J.J. (2017). “Demystifying the MOOC”. The New York Times. Online unter: https://www.nyti
mes.com/2014/11/02/education/edlife/demystifying-the-mooc.html [15.04.2020]

Schiefner, M. & Weil, M. (2010). Uberfachliche Kompetenzen. Global iibertragbar oder doch kontextgebun-
den. Education Permanente, 2, 38—39.

Schén, S., Ebner, M., Schon, M. & Haas, M. (2017). Digitalisierung ist konsequent eingesetzt ein pidagogi-
scher Mehrwert fiir das Studium. Thesen zur Verschmelzung von analogem und digitalem Lernen auf
der Grundlage von neun Fallstudien. In C. Igel (Hrsg.), Bildungsriume: Proceedings der 25. Jahrestagung
der Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft: 5. bis 8. September 2017 in Chemnitz (11-19). Miinster u. a.:
Waxmann.

Schulmeister, R. (2013). MOOCs — Massive Open Online Courses. Offene Bildung oder Geschiftsmodell?
Miinster: Waxmann.

Universitit Ziirich (2018). Absolventenstudie. Online unter: https://www.uzh.ch/qmsl/de/responsible/
graduate-survey.html [15.04.2020]

Whitchurch, C. (2008). Shifting Identities and Blurring Boundaries. The Emergence of Third Space Profes-
sionals in UK Higher Education. Higher Education Quarterly, 62 (4), 377-396.

Autoren

Dr. phil. Stefan Andreas Keller. Universitit Ziirich, Prorektorat Studium und Lehre, Abteilung
Hochschuldidaktik, Ziirich, Schweiz; E-Mail: stefan.a.keller@hochschuldidaktik.uzh.ch

Lic. phil. Balthasar Eugster. Universitit Ziirich, Prorektorat Studium und Lehre, Abteilung Hoch-
schuldidaktik, Ziirich, Schweiz; E-Mail: balthasar.eugster @hochschuldidaktik.uzh.ch

Zitiervorschlag: Keller, S. A. & Eugster, B. (2020). Online-Lehrgange in Didaktik als Teil des

‘ @ ®@@ Studiums. Das Qualifikationsprogramm fiir Tutorinnen und Tutoren an der Universitit Zirich.
die hochschullehre, Jahrgang 6/2020. DOI: 10.3278/HSL2053W. Online unter:
wbv.de/die-hochschullehre

wbv.de/die-hochschullehre


https://www.nytimes.com/2014/11/02/education/edlife/demystifying-the-mooc.html
https://www.nytimes.com/2014/11/02/education/edlife/demystifying-the-mooc.html
https://www.uzh.ch/qmsl/de/responsible/graduate-survey.html
https://www.uzh.ch/qmsl/de/responsible/graduate-survey.html
mailto:stefan.a.keller@hochschuldidaktik.uzh.ch
mailto:balthasar.eugster@hochschuldidaktik.uzh.ch
https://wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 6-2020 (54)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden, Antonia Scholkmann,
Angelika Thielsch

Dieser Beitrag ist Teil des Themenheftes ReGeneration Hochschullehre. Kontinuitit von Bildung, Qualitéitsentwicklung
und Hochschuldidaktischer Praxis (herausgegeben von Claudia Bade, Angelika Thielsch und Lukas Mitterauer).

Beitrag in der Rubrik Praxis

DOI: 10.3278/HSL2054W @ @@@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

Ein systematischer Blick auf die ,,Student Evaluation of
Teaching“ im hochschuldidaktischen Querschnittsbereich
des Coburger Wegs

BEATE KEIM, JULIA PRIESS-BUCHHEIT, YASMIN SCHUNK

Zusammenfassung

Das Team Didaktik und Evaluation an der Hochschule Coburg setzt im interdisziplindr angelegten
Studienprogramm ,Der Coburger Weg“ die , Students Evaluation of Teach-ing“ um und ist damit
ein interessantes Beispiel fiir einen Querschnittsbereich, der zwischen der hochschuldidaktischen
Mikro-, Meso- und Makroebene vermittelt. Der Artikel beschreibt die strukturelle und organisato-
rische Verankerung der ,Students Evaluation of Teaching“ mit einer Querschnittsfunktion, legt
die Aufbereitung und funktionale Verwendung der Daten dar, systematisiert die Aktionsfelder und
analysiert, welche Vor- und Nachteile bei einer Kopplung der ,Students Evaluation of Teaching“
iiber die drei Ebenen hinweg auftreten.

Schliisselworter: Student Evaluation of Teaching; hochschuldidaktische Ebenen; Querschnitts-
funktion

A systematic look at the “Student Evaluation of Teaching” in the higher
education didactical cross-section area of the Coburg Way

Abstract

The “Didactics and Evaluation Team” at Coburg University of Applied Sciences implements the
“Students Evaluation of Teaching” in its interdisciplinary study program “Der Coburger Weg”. It is
an interesting example of a cross-sectional area that mediates between micro-, meso-, and macro-
levels of didactics in higher education. The authors describe the structure and organisational form
of the “Students Evaluation of Teaching” and its cross-sectional function. They systematise the
fields of action and explain how the data was used. The article reports on the advantages and disad-
vantages of linking the “Students Evaluation of Teaching” across the three levels.

Keywords: Student Evaluation of Teaching; didactic levels in higher education; cross-cutting
function
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1 Gestaltungsebenen im interdisziplindren Studienprogramm
»Der Coburger Weg*

Evaluationen kénnen im pidagogischen Bereich grundsitzlich verschiedene Funktionen erfiillen
und beispielsweise der Platzierung, Selektion, Beschreibung, Klassifizierung, Optimierung, An-
passung usw. auf individueller oder curricularer Ebene dienen (Schmeiser & Welch, 2006, 310). An
der Hochschule Coburg werden seit Beginn des Qualititspakt Lehre-Projekts ,Der Coburger Weg*
vier interdisziplinire Module durch eine standardisierte Student Evaluation of Teaching (SET) evalu-
iert. Ausgefithrt wird die Evaluation vom Team Didaktik und Evaluation (TDE) in allen drei Gestal-
tungsebenen der Hochschule: Fiir die Mikroebene werden die Aktivititen der Lehrenden sowie die
Lernprozesse der Studierenden beschrieben und Daten dartiber bereitgestellt. Fiir die Mesoebene
werden Ergebnisse der Evaluation dargestellt sowie die Anpassungen der Curricula und Gestaltun-
gen von Modulen, Studienabschnitten und Studiengingen begleitet. Ferner werden fiir die Hoch-
schule als Institution mit ihrer strategischen Ausrichtung (Martensson, 2014, 27ff.), also fiir die
Makroebene Informationen bereitgestellt. Die Vor- und Nachteile, die sich durch diesen Quer-
schnittsbereich des TDEs ergeben, wird der vorliegende Artikel skizzieren. Zunichst erfolgt eine
Darstellung der strukturellen und organisatorischen Verankerung der SET im Coburger Weg,
daraufhin werden die dazugehorenden Aktionsfelder des TDEs anhand der benannten Ebenen
differenziert.

2 Die Student Evaluation of Teaching als Lehr- und Modulevaluation

Mit der Férderung des Coburger Wegs (Férderzeitraum 10/2011 bis 12/2020) starteten Entwicklun-
gen und curriculare Verankerungen von vier interdiszipliniren Modulen. Ziel des Coburger Wegs
ist es, Absolvent:innen von zehn teilnehmenden Bachelorstudiengingen gezielt zu Offenheit ge-
geniiber neuen Sichtweisen, zu interdisziplinirem Austausch sowie zu verantwortungsvollem
Handeln zu befihigen. Um dies zu erreichen wird das Studienprogramm unterstiitzt vom TDE,
bestehend aus vier wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen unter fachlicher Leitung der Professur fiir
Erziehungswissenschaften und Didaktik. Eine der Kernaufgaben des TDEs ist die zentrale, fachiiber-
greifende und flichendeckende SET zu den neu entwickelten Modulen. Diese Kernaufgabe soll
eine empirische Grundlage und dadurch eine konsequente Reflexion und Weiterentwicklung des
interdisziplindren Programms unterstiitzen. Damit wird mit dieser SET ein instrumenteller Nut-
zen verfolgt, im Sinne der Bereitstellung von Informationen, ...

« der der schrittweisen Gestaltung des Evaluationsgegenstandes dient;

« der eine Orientierung fiir eine Entscheidung zu dem Evaluationsgegenstand erméglicht (vgl.

Patton, 1997; Cronbach, 1980; DeGEval — Gesellschaft fiir Evaluation e. V. [DeGEval], 2008).

Charakterisierend fiir die SET im Coburger Weg ist die Integration von prozessorientierten und
kompetenzorientierten Items (siehe Kapitel 3.1 Mikroebene), ergidnzt durch qualitative Freitextfel-
der. Daten mit dreierlei Informationsgehalt werden bei dieser ausfiihrlichen Lehr- und Moduleva-
luation gewonnen. Dies sind im Speziellen seminarbezogene Daten (A), die Informationen iiber
die Qualitit einzelner Seminare darstellen, modulbezogene Daten (B), die Informationen iiber die
einzelnen Module bereitstellen, sowie itembezogene Daten (C), die Informationen zu einzelnen
didaktischen Momenten, wie zum Beispiel tiber das Team-Teaching zuginglich machen. Die SET
findet semesterweise statt. Ergebnisse der SET werden zwischen und iiber die unterschiedlichen
Gestaltungsebenen hinweg unter den Akteur:innen diskutiert und interpretiert und bieten Anlass
tiir evaluatorische und didaktische Entwicklungen, wie nachfolgende Abbildung skizziert.
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—[ Mikro-Ebene: Lehrende }

«Seminarbezogene Daten (A) und itembezogene Daten (C)

*TDE stellt personliche Auswertungen der Veranstaltungen bereit und bietet
individuelle Fort- und Weiterbildungen an

—[ Meso-Ebene: Arbeitsgruppen, Steuerungsgremium }

*Modulbezogene Daten (B)

*TDE stellt aggregierte Daten zur Verfiigung und untersttitzt bei der
konzeptionellen Weiterentwicklung der Module

—[ Makro-Ebene: Steuerungsgremium, Hochschulleitung }

«Modulbezogene Daten (B) im Kontext konzeptioneller Anpassungen
*TDE liefert eine zentrale Informationsbasis fiir Entscheidungsprozesse

Abbildung 1: Aufbereitung und funktionale Verwendung der SET-Daten durch das TDE auf den Gestaltungsebenen

3 Die Student Evaluation of Teaching und ihre Aktionsfelder

Wie kann das TDE mit den gewonnenen SET-Daten Lehrende individuell, im Verbund sowie bei
der Modullehre im interdisziplindren Kontext unterstiitzen? Welche Informations- und Entschei-
dungshilfen kann das Team mit Blick auf die strategischen Projektziele zur Verfiigung stellen? Im
Folgenden werden die SET, deren Aufbereitung und Verwendung auf den verschiedenen hoch-
schuldidaktischen Mikro-, Meso- und Makroebenen durch das TDE (siehe Abbildung 1) beschrie-
ben.

31  Mikroebene
Auf der Mikroebene agiert das TDE direkt mit den Lehrenden. Vor allem von Interesse fiir die
Lehrenden sind hier die seminarbezogenen Daten (A) und die itembezogenen Daten (C). Diese
sogenannten prozessorientierten Fragen dienen grundsitzlich der Bewertung des Lehrenden so-
wie der Erhebung der studentischen Zufriedenheit. Enthalten sind hier Items, die direkt auf die
Lehrperson bezogen sind, wie zum Beispiel Fragen zur Freundlichkeit der Lehrperson, zur Quali-
tit der Materialien, der Didaktik und den Anforderungen (Nowakowski, Vervecken, Barun, & Han-
nover, 2012, 2561f.). Sie fungieren im Coburger Weg als klassische Lehrveranstaltungsevaluation.
Die Lehrenden erhalten kurz vor Semesterende individuelle und personenbezogene Auswertun-
gen, die sie in der letzten Veranstal-tungswoche an ihre Studierenden zuriickspielen und diskutie-
ren konnen. Da die SET ebenfalls eine kompetenzorientierte Gestaltung von Lehre evaluiert
(Nowakowski et al., 2012, 268), erhalten die Lehrenden auch Zugang zu den Ergebnissen des kom-
petenzorientierten Fragebogenteils, bei dem im Unterschied zum prozessorientierten Fragebogen-
teil der subjektive Kompetenzerwerb der Studierenden erfragt wird (Nowakowski et al., 2012, 257).
In der Summe fithrt das TDE diese zentrale, veranstaltungsiibergreifende Auswertung bei bis zu
100 Lehrveranstaltungen pro Semester durch.

Zusitzlich zur Auswertung fiir die Lehrenden werden itembezogene Analysen durchgefiihrt
und didaktische Besonderheiten der Lehrenden ermittelt. Diese werden vom TDE selbst verwen-
det, um passgenaue Weiterbildungsangebote zu gestalten.

3.2 Mesoebene

Die zentrale, veranstaltungsiibergreifende Auswertung der kompetenzorientierten SET fungiert
im Coburger Weg gleichzeitig als Modulevaluation und betrachtet die Lehre als Teil der Lehrver-
anstaltungsevaluation auf einer {ibergeordneten Ebene (Rindermann, 2001, 23). Bereitgestellt und
aufbereitet werden dafiir modulbezogene Daten (B). Vornehmliche Aufgabe des TDEs ist an dieser
Stelle, Ergebnisse wihrend des Forderzeitraums kontinuierlich an die beteiligten Stakeholder wie
die Projektleitung, das Projektsteuerungsgremium und die Arbeitsgruppen zuriickzuspiegeln.
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Neben der erhéhten Transparenz von Erfolgen und Defiziten (Stockmann, 2004, 4) steigt damit die
Relevanz fiir steuerungsrelevante Entscheidungen.

Neben der schriftlichen Aufbereitung und Bereitstellung der anonymisierten SET-Daten ist
deren Kommunikation in den Entscheidungsgremien sowie in den Arbeitsgruppen zur konzeptio-
nellen Weiterentwicklung der neuen (Teil-) Module zentral. Nicht nur tiber das Erreichen und
Nichterreichen der Projektziele wird hier diskutiert, sondern auch iiber etwaige Weiterentwicklun-
gen entschieden. Ebenso werden die gesetzten Projektziele hinsichtlich ihres Konkretisierungs-
grades, ihrer Angemessenheit und ihrer Erreichbarkeit reflektiert.

Die personellen Ressourcen im Team erlauben daritiber hinaus die Durchfithrung anlassbezo-
gener Zusatzevaluationen. Erwihnenswert sind hier beispielsweise die qualitativen Feedback-
gesprache mit Lehrenden, die bei konzeptionellen Modulanpassungen zum Einsatz kamen: Das
TDE leitete vor dem Hintergrund der erzielten SET-Ergebnisse methodengestiitzt einen Austausch
iiber Erfahrungen im Lehralltag an.

3.3  Makroebene

In grofleren Abstinden sind zusitzlich Entscheidungen {iber die Verstetigung des entwickelten
Studienprogrammes zu treffen und damit auch tiber die strategisch anvisierte Profilschirfung der
Hochschule. Das bereits erwihnte Entscheidungsgremium (Projektsteuerungsgremium) des Co-
burger Wegs symbolisiert durch die Beteilung von Studiengangsleiter:innen, Dekan:innen und
Vizeprisident:in fiir Lehre und Qualititsentwicklung die Schnittstelle zu der sogenannten hoch-
schuldidaktischen Makroebene. Mittels einer modulbezogenen Auswertung der SET sowie der
Kopplung mit den erfolgten konzeptionellen Anpassungen ermdoglicht das TDE auch an dieser
Stelle eine zentrale Informationsbasis fiir Entscheidungsprozesse. Die Auswertungen bieten einen
Ankniipfungspunkt fiir eine strategische Gestaltung der hochschulweiten Lehrstrategie, die mit-
unter durch die Erarbeitung eines Hochschulentwicklungsplans seitens der Hochschulleitung ge-
staltet wird.

4  Vor- und Nachteile des Querschnittsbereichs durch die Student
Evaluation of Teaching

Ein solcher Querschnittsbereich, der die drei Gestaltungsebenen der Hochschule miteinander
koppelt, ist nur mit entsprechenden Ressourcen und einer institutionellen Verankerung realisier-
bar. Ein zentraler Vorteil des gleichzeitigen Agierens auf der Mikro-, Makro- und Mesoebene ist im
hoheren Erkenntnisgewinn durch verschiedene Informationsquellen und Perspektiven zu sehen.
Auf der Mikroebene sind Kontakte zu der Zielgruppe der Lehrenden und Wissen tiber die Studie-
renden moglich. Das Kennen der Projektbedingungen, der Kontextfaktoren sowie der konzeptio-
nellen Uberlegungen wird durch die Meso- und Makroebene ermdglicht.

Vorteile werden des Weiteren bei der Interpretation und einer perspektivreichen Auslegung
der SET-Ergebnisse deutlich. Der Querschnittsbereich verhindert eine eindimensionale Betrach-
tung, beugt Fehlinterpretationen vor und ermoglicht dem TDE eine evidenzbasierte Mittlerfunk-
tion zwischen den Akteuren der drei Ebenen. Gleichzeitig gewinnt die SET auf Meso- und Makro-
ebene gegeniiber einer klassischen Lehrveranstaltungsevaluation an Relevanz und Sichtbarkeit.

Die institutionelle Einbindung des TDEs in konzeptionelle Diskurse erméglicht zudem eine
flexible Anpassung der Evaluationsinstrumente nach erfolgten Modifikationen. Fiir eine gegen-
standsorientierte Evaluation ist dies unerlisslich, da Evaluationsbégen nach Webler stets auch An-
nahmen tiber Merkmale guter Lehre implizieren (1992, 151).

Die itembezogene Analyse gibt dariiber hinaus Hinweise auf aktuelle Bedarfe an didaktischer
Fort- und Weiterbildung. Dadurch kann das TDE einen Beitrag zur Personalentwicklung der Leh-
renden leisten (Ulrich, 2013, 53). Kollektive Angebote, wie z. B. Weiterbildungsworkshops, werden
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ebenso vom TDE organisiert wie individuelle Angebote, beispielsweise Videocoachings oder Lehr-
beratungen.

Andererseits sind die Erwartungen der beteiligten Akteur:innen aus den unterschiedlichen
Ebenen an die SET vielfiltig und nicht immer vereinbar. So kann beispielsweise dem Wunsch
nach der Verwendung von SET-Daten zu Marketingzwecken nicht nachgekommen werden. Der
instrumentelle Nutzen im Sinne einer Identifikation von Modifikations- und Optimierungsbedar-
fen stellt das Kernziel der SET dar. Die Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation empfiehlt an dieser
Stelle, transparente Priorititen hinsichtlich des Hauptzwecks der Evaluation zu setzen (DeGEval,
2008, 24).

Mit der Gewidhrung eines breiten Zugangs zu den Evaluationsergebnissen steigt auferdem
die Gefahr der Instrumentalisierung und fehlerhaften bzw. selektiven Rezension. Eine Herausfor-
derung fiir den Querschnittsbereich ist daher eine klare Kommunikation, welchen Beitrag die SET
liefern kann und wo ihre Grenzen sind. Hiufiger werden zum Beispiel Belastbarkeiten der Daten
und korrelative Zusammenhinge vom TDE erklart, um Deutungen kausaler Wirkungsbeziehun-
gen in den Gremien zu verhindern.

Die Verwendung der Daten in unterschiedlichen Zusammenhingen fiihrt dartiber hinaus zu
Fragen der Datensicherheit. Hoher als in anderen Evaluationen bleibt die Wahrung der Persén-
lichkeitsrechte von Lehrenden und Studierenden eine Aufgabe des Querschnittsbereichs, um eine
redliche Verwendung der SET-Daten jenseits der Mikroebene zu garantieren.

Anmerkung

Das Projekt ,Der Coburger Weg* wird finanziert aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung.
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