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GRUSSWORT

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

der vorliegende Band als Zusammenstellung von Beitragen zum ,Qualitatspakt
Lehre” (QPL) entstand auf Basis eines ,,Call for Papers®, den das Universitatskolleg
der Universitat Hamburg 2017 als Vorbereitung fiir die Herausgabe eines weiteren
Fachmagazins unter dem Arbeitstitel ,,Synergie(n!)* als Teil der Projektumsetzung
des eigenen QPL-Projektes gestartet hatte. Die Namensndhe zu dem bekannten
Fachmagazin ,,Synergie. Fachmagazin fiir Digitalisierung in der Lehre® soll den
Qualitatsanspruch dieser neuen Reihe unterstreichen, und der mathematische
Ausdruck n! (sprich: n Fakultat) die Bandbreite der Themen Uber alle Fakultiten
und Fiacher andeuten.

Die Universitat Hamburg hat 2017 mit dem Start der zweiten Forderphase im
»Qualitatspakt Lehre, das QPL-Projekt der Hochschule komplett neu strukturiert

und einen ,Modellversuch Universitatskolleg” unter realen Bedingungen gestartet.
Zum Ende des ersten Forderjahres hat das Projekt unter meiner (ehemaligen)

Leitung Expertinnen und Experten aus dem europdischen Raum sowie alle QPL-
Projekte zu den ,,November Expert Days 2017 (NEXD17) nach Hamburg eingeladen —
eine Dokumentation zu der Tagung finden Sie in Band 23 dieser Schriftenreihe.

Als Erganzung zur NEXD17 war das Fachmagazin ,,Synergie(n!)“ in Vorbereitung,

um die Liicke in den Publikationsméglichkeiten zu Lehr- und Lehrforschungsprojekten
jenseits von einfachen Projektdarstellungen gerade fiir junge Lehrende zu schlieRen.
Aufgrund von Umstrukturierungen an der Universitat Hamburg musste die
Herausgabe des neuen Fachmagazins jedoch verschoben werden.

Mit dem vorliegenden Band méchte ich mich als Herausgeberin besonders bei

den Kolleginnen und Kollegen von zahlreichen Hochschulen aus der Bundesrepublik
bedanken, die die Idee eines neuen Fachmagazins fiir Lehre so friih unterstiitzt haben,
und hoffe mit der Losung der kurzfristigen Verdffentlichung der Beitrage in der
UK-Schriften-Reihe, allen ein Forum zur Forderung des Austauschs unter den
QPL-Projekten bieten zu konnen.

Mit freundlichem GruR

VA W@yfv/’

Kerstin Mayrberger
Wiss. Leitung Universitatskolleg DIGITAL

Hamburg, im Marz 2018

Prof. Dr. Kerstin Mayrberger



0 Liibeck
° o Q Hamburg

Q Berlin

° Clausthal
o Duisburg-Essen 0 Leipzig

a Aachen e Mittweida
° Bonn

Erlangen-
Nirnberg




UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 =

GEOGRAFISCHE PROJEKTUBERSICHT

GEOGRAFISCHE PROJEKTUBERSICHT

10

Digitalisierungsstrategien fiir die Lehre

Ein Vorschlag fiir ibertragbare MaBnahmen anhand
der Erfahrungen der RWTH Aachen

RWTH Aachen University

Freie Bildungsmaterialien fiir offene Lernrdume:
OER-Strategien an Hochschulen

Universitat Hamburg

Universitat Duisburg-Essen

Pimp your lecture:

Digitalisierung der Lehre als Motor fiir Verdnderung
Auftrag an die Organisationsentwicklung der Hochschule
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg

Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker als
Organisationsentwicklerinnen und -entwickler
TU Clausthal

Dezentrale Forderung der Studieneingangsphase im
Qualitdtspakt Lehre
Hochschule Bonn-Rhein-Sieg

Agile Lehrentwicklung als Beitrag zur
Organisationsentwicklung der Hochschule
Ein Riickblick nach einem Jahr Erprobung
Universitat Hamburg

Die diskursive Formation von Universitét 4.0 am Beispiel der
KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt*
Fachhochschule Liibeck

StiL — Studieren in Leipzig: Austausch und Wissenstransfer
fiir die nachhaltige Verbesserung der Lehr- und
Studienbedingungen an der Universitit Leipzig
Universitat Leipzig

Peer-Hospitation — Reflexionsprozesse von Tutorinnen und
Tutoren digital begleiten
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg

Digital Mastery Learning: The Paradigm of Time
Mithilfe individueller zeitlicher Abstimmung zu
schamsicheren Lernrdumen?

HAW Hamburg

Universitat Hamburg

n

12

13

14

E-Assessments fiir bessere Leistungen im Studium(?)
Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nurnberg

»Vielfalt der Wissensformen«: Interdisziplinér studieren
an der Humboldt-Universitat zu Berlin
Humboldt-Universitat zu Berlin

Interdisziplinaritat wird im Projekt SEM an der Hochschule
Mittweida groRgeschrieben
Hochschule Mittweida

Deutsch fiir Gefliichtete — studentisches Engagement und
berufliche Orientierung
Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel






STRATEGIEN UND ORGANISATIONEN




12



UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = DIGITALISIERUNGSSTRATEGIEN FUR DIE LEHRE

DIGITALISIERUNGSSTRATEGIEN FUR DIE LEHRE
Ein Vorschlag fiir iibertragbare MaBnahmen anhand der

Erfahrungen der RWTH Aachen

Univ.-Prof. Dr.-Ing. Heribert Nacken, Univ.-Prof. Dr. rer. nat. Aloys Krieg
(RWTH Aachen University)

1. Ausgangssituation

Die RWTH Aachen hat sich seit dem Jahr 2014 verstarkt mit strategischen Aspekten
der Digitalisierung der Lehre auseinandergesetzt. Hieraus resultierte die intern als
erste Phase der Digitalisierungsstrategie der Lehre an der RWTH Aachen bezeichnete
Zeitspanne von 2014 bis 2017. Diese Phase war im Wesentlichen dadurch gekennzeich-
net, dass das Rektorat den Fakultaten Finanzmittel zur Erprobung von Lehr-, Lern- und
Prifungsformaten zur Verfiigung gestellt hat. Gleichzeitig wurde die interne Dienst-
leistung, die den Prozess der Digitalisierung der Lehre unterstitzt, sowohl finanziell
als auch personell ausgebaut. Dabei sind die Fakultaten in ihren Entscheidungen au-
tark, welche Formate bzw. Methoden sie anwenden wollen.

Diesen Prozess kann man generalisiert als den Aufbau einer Erméglichungskultur
fiir die Digitalisierung der Lehre bezeichnen.

Die Fakultaten haben sich aktiv den Herausforderungen der Digitalisierung der
Lehre gestellt. Dabei wurde eine Vielzahl an Einzelaktivitaten realisiert, zum Beispiel
die flaichendeckende Erméglichung elektronischer Priifungen. Die Schwerpunktset-
zung erfolgte dabei in den Fakultdten und richtete sich an den jeweiligen fachspezifi-
schen Anforderungen und Rahmenbedingungen aus. Die Fakultdaten haben bei dieser
Vorgehensweise das gesamte Spektrum der Moglichkeiten ausloten kdnnen, das die
Digitalisierung der Lehre mit sich bringt. Diesen Prozess kann man als den Aufbau ei-
ner fachspezifischen Lehr- und Lernkultur unter Einbeziehung der Moglichkeiten der
Digitalisierung der Lehre bezeichnen.

Der Gesamtvorgang wird ,,Aachener Gegenstromprinzip“ genannt: Das Rektorat
ermoglicht den Transformationsprozess und gibt Leitlinien fiir die Universitat vor, wo-
hingegen die Fakultaten diese Moglichkeiten aktiv aufgreifen, fachspezifisch ausge-
stalten und somit ihre Fachkultur selbst bestimmen.

Die Aktivitaten der ersten Phase werden sowohl intern als auch von auBen als
sehr erfolgreich bewertet. Vor diesem Hintergrund sah die RWTH Aachen einerseits
die Notwendigkeit und andererseits die optimale Erfolgschance fiir eine zeitliche
und inhaltliche Erweiterung der bisherigen Digitalisierungsstrategie. Das Rektorat
hat demzufolge Ende 2016 beschlossen, eine zweite Phase fiir die Digitalisierungs-
strategie anzuschlieBen. Das Ziel besteht darin, die gesamte Breite fachspezifischer
und didaktisch sinnvoller Blended-Learning-Formate in allen Fakultaten der RWTH
Aachen zu fordern. Am Ende dieser Phase soll die Digitalisierung Bestandteil aller
Studiengange der Hochschule sein.

Dabei wird Blended-Learning im Sinne der Digitalisierungsstrategie als die gleich-
wertige Kombination der Anwendung und Weiterentwicklung klassischer Lehr- und
Lernmethoden einer dozierenden-zentrierten Lehre mit den Méglichkeiten des selbst-
gesteuerten, zeit- und raumunabhangigen Lernens mit Medienunterstiitzung aufge-
fasst. Diese Kombination ist stets individuell austariert; sie richtet sich nach den fach-
spezifischen Anforderungen und hangt von den Vorlieben und Vorkenntnissen der
Dozierenden ab.
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Die zweite Phase wird sich auf den Zeitraum von 2018 bis 2023 beziehen. Das Ende der
Phase ist bewusst auf das Jahr 2023 gelegt worden, da der Finanzrahmen fiir die Uni-
versitat bis zu diesem Zeitpunkt kalkulierbar ist. Fiir diese zweite Phase hat das Rek-
torat ein Budget zur Unterstiitzung von Blended-Learning-Projekten in den Fakulta-
ten sowie fiir die internen Dienstleister im Bereich Lehre zur Verfuigung gestellt.

Dieser Prozess wurde im Laufe des Jahres 2017 mit allen Gruppen der RWTH Aachen
und in den unterschiedlichen Gremien diskutiert und im Konsens vereinbart. Seit Ende
des Sommersemesters 2017 liegt nunmehr eine abgestimmte Digitalisierungsstrategie
VOr.

2. Zielgruppen der Strategie

Die RWTH Aachen hat ihre Studierenden bereits mit ihrem erfolgreichen ,Zukunfts-
konzept exzellente Lehre” fiir den Wettbewerb des Stifterverbandes fiir die Deutsche
Wissenschaft und der Kultusministerkonferenz der Lander (KMK) aus dem Jahr 2009
in den Fokus all ihrer lehrbezogenen Aktivitaten gestellt (siehe ,Studierende im Fokus
der Exzellenz“ auf den Webseiten der RWTH Aachen).

Das ,Zukunftskonzept exzellente Lehre, das Bestandteil der ersten Phase der Digi-
talisierungsstrategie war, hat die Verbesserung der grundstandigen Lehre zum Ziel. Es
zeichnet sich schwerpunktmaRig durch seine breit angelegten MalRnahmen aus, in
deren Fokus die Bediirfnisse der Studierenden stehen.

Dabei wurde als ein zentrales Ziel vereinbart, fir mindestens 75% der Studieren-
den eines Anfangerjahrgangs, denen die Aufnahme des Studiums in einem Online-
Self-Assessment-Verfahren empfohlen wurde, einen erfolgreichen Studienabschluss
zu gewahrleisten —und zwar durch innovative Lehr- und Lernkonzepte, studierenden-
zentrierte Betreuungsangebote sowie durch ein optimiertes Qualitaitsmanagement-
und Weiterbildungssystem. Dieses Ziel soll bis spatestens 2020 erreicht werden, ohne
dass dabei Abstriche bei den bestehenden Qualitatsstandards der RWTH Aachen ge-
macht werden.

Basierend auf den Vorarbeiten des ,Zukunftskonzepts exzellente Lehre“ werden
fir die zweite Phase der Digitalisierungsstrategie folgende Zielgruppen definiert:

2.1 Studieninteressierte
Studieninteressierte sollen die Mglichkeit erhalten, sich bereits im Vorfeld eines Stu-
diums an der RWTH Aachen konkret durch Angebote (Online, Prasenz oder gemischte
Formate) orientieren zu kénnen. Dariiber hinaus wird dieser Zielgruppe die Moglich-
keit eroffnet, tiber die International Academy oder die edX Angebote der RWTH Aa-
chen an Klausuren teilzunehmen. Diese Klausuren werden bei einer spateren Ein-
schreibung in den entsprechenden Studiengang der RWTH Aachen angerechnet.

Das Ziel besteht darin, besonders begabte Schulerinnen und Schiler sowie daru-
ber hinaus first generation students anzusprechen, die noch unsicher sind, ob sie sich
ein Hochschulstudium zutrauen konnen.

2.2 Bachelorstudierende

Die RWTH Aachen unterstiitzt ihre Bachelorstudierenden bei ihrem eigenstandigen
Kompetenzerwerb durch die Bereitstellung von Blended-Learning-Angeboten. Diese
Angebote decken die gesamte Palette von reinen Prasenzveranstaltungen bis hin zu



UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = DIGITALISIERUNGSSTRATEGIEN FUR DIE LEHRE

vollstandig virtuellen Lehrangeboten ab. Sie dienen dazu, den individuellen Studien-
plan der Bachelorstudierenden zu flexibilisieren und so unterschiedliche Studienge-
schwindigkeiten zu ermoglichen.

Die Formate fiir die Studieninteressierten und die Bachelorstudierenden werden
dabei Uberwiegend in deutscher Sprache angeboten.

2.3 Masterbewerberinnen und -bewerber

Bewerberinnen und Bewerber der Masterstudiengange werden dabei unterstitzt,
sich frihzeitig einen Uberblick Giber das an der RWTH Aachen ubliche fachliche Ni-
veau zu verschaffen, indem schwerpunktmaRig Angebote fiir das Selbststudium in
den Modulen bereitgestellt werden. Diese sollen klassischerweise die Auflagen fiir
die Zulassung zu den Masterstudiengangen darstellen.

Das Ziel besteht darin, den Studierenden eine realistische Einschatzung in Bezug
auf die Studienanforderungen zu vermitteln und gleichzeitig die Chance zu geben,
die Voraussetzungen fiir den Masterstudiengang schon friihzeitig zu erfillen.

Auf diese Weise wird es moglich sein, verstarkt sowohl nationale als auch interna-
tionale Studienbewerberinnen und -bewerber mit hohem Potenzial fiir die RWTH Aa-
chen zu rekrutieren.

2.4 Masterstudierende
Die Masterstudierenden werden fiir den eigenstandigen Kompetenzerwerb in For-
schung und Lehre durch geeignete Blended-Learning-Angebote unterstiitzt. Starker
als bei der Zielgruppe der Bachelorstudierenden spielen dabei die Fragen der Integra-
tion in die Forschung, der Internationalisierung sowie englischsprachiger Angebote
eine Rolle fir ein zielgerichtetes Studium und den anschlieBenden Einstieg in die be-
rufliche Praxis oder die eigenstandige wissenschaftliche Laufbahn.

Die Angebote fiir die beiden Zielgruppen der Masterbewerberinnen und -bewerber
und Masterstudierenden werden tiberwiegend in englischer Sprache bereitgestellt.

Die vier benannten Studierendengruppen sollen wahrend der Zeit ihres Studiums
an der RWTH Aachen erfahren, dass die Dozierenden den individuellen Lernprozess
der Studierenden sowie dessen Ergebnisse durch ihre persénlichen Lehraktivitaten
motivieren, ermdglichen, begleiten, optimieren und nachhaltig gestalten mochten.

Die Studierenden libernehmen dabei die Verantwortung fiir den Transfer der uni-
versitdren Lehre in ihr personliches Lernen.

2.5 Dozierende

Die Dozierenden der RWTH Aachen motivieren, begleiten und priifen die Studieren-
den wahrend ihres individuellen Lernprozesses, der alle Taxonomieebenen umfassen
soll. Sie ermoglichen den Studierenden unter Berlicksichtigung der eigenen Person-
lichkeit, der Zielgruppe, der Lerninhalte und der logistischen und rechtlichen Moglich-
keiten einen optimierten Lernprozess. Dabei wahlen die Dozierenden aus einer Viel-
zahl ihnen bekannter didaktischer Formate das bzw. diejenigen aus, die den besten
Erfolg nachgewiesen haben bzw. versprechen. Sie berticksichtigen sowohl die klassi-
schen als auch die digitalen Formate sowie die Besonderheiten der Zielgruppe (z.B.
Vorwissen, Gruppengréfen) und fokussieren sich mit allen Facetten ihrer Lehraktivi-
taten auf den individuellen Lernprozess und -erfolg der Studierenden.
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Die Dozierenden der RWTH Aachen werden bei ihren Aktivitaten ganz gezielt durch
Serviceangebote bei ihrer didaktischen Fortbildung unterstutzt. AuBerdem werden
sie ihrerseits durch geeignete MalRnahmen zur Ermittlung des Lernerfolgs beitragen.

3. Ziele der Digitalisierungsstrategie

Das Ziel der Digitalisierungsstrategie besteht darin, an der RWTH Aachen dauerhaft

optimale Voraussetzungen fiir exzellente Lehre und exzellentes Lernen zu schaffen.

Das Ziel wird durch eine geeignete Mischung und die integrierende Nutzung von klas-

sischen, digitalen, individuellen und kooperativen Elementen in den Lehr-, Lern- und

Prifungsformaten realisiert.
Die Gruppen und Gremien der RWTH Aachen haben sich auf die folgenden Details

verstandigt. Das Ziel der Digitalisierungsstrategie besteht darin,

= denindividuellen Studienerfolg der Studierenden bei gleichbleibendem Leis-
tungsanspruch und angemessener Studiendauer zu erhéhen und die Abbruch-
quoten zu senken

= die RWTH Aachen als moderne, innovative, in die Zukunft gerichtete Hochschule
mit attraktiver Lehre gleichermaRen fiir nationale und internationale Studie-
rende weiterzuentwickeln

= die Verwendung geeigneter digitaler Formate fir Lehren, Lernen und Priifen als
Selbstverstandlichkeit in allen Fakultdten zu etablieren

= Formate zu entwickeln, die das kooperative Lernen im Bachelor- und Master-
studium férdern

= ein Anreizsystem fur die kontinuierliche Weiterbildung der Dozierenden zu
schaffen

= beider Weiterbildung der Dozierenden die gesamte Palette der Formate und
MaRBnahmen von den grundlegenden didaktischen Prinzipien bis hin zur medien-
gestiitzten Lehre anzubieten

= dauerhaft die notwendigen Servicestrukturen zur effektiven Unterstiitzung der
Dozierenden und Studierenden zu gewahrleisten

= den Erfolg der eingesetzten digitalen Elemente zu messen und mit Hilfe des
Qualitatsmanagementsystems der RWTH Aachen Verbesserungen in der Curricu-
lumsentwicklung einzuleiten

4. MaRnahmen im Zuge der Digitalisierungsstrategie

Im Rahmen der Digitalisierungsstrategie hat die RWTH Aachen eine abgestimmte,
aber nicht ausschlieRliche Liste von MalRnahmen festgelegt, die unter den themati-
schen Blocken Ermdglichungskultur, Lehr-, Lern- und Priifungsformate, englischspra-
chige Angebote, Studieneingangs- und Studieniibergangsphase, Verstetigung erfolg-
reicher MaBnahmen, Netzwerke und Kommunikation sowie Evaluation eingeordnet
werden konnen.

Im Folgenden werden jeweils einzelne MaRnahmen herausgegriffen, die Bestand-
teil der Digitalisierungsstrategie sind und von denen die Autoren annehmen, dass
diese zu einem generellen Gelingen von Digitalisierungsstrategien an Hochschulen
beitragen kénnen.
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Ermoglichungskultur

Die Schaffung einer sogenannten Ermoglichungskultur ist einer der wesentlichsten
Punkte einer Digitalisierungsstrategie. Durch die Bereitstellung von Férdermitteln
und die Schaffung von Anreizsystemen sollen fachspezifische Blended-Learning-
Aktivitaten strategisch gefordert werden. Dabei sollen bestehende Anreize (wie z.B.
Lehrpreise, Lehrfreisemester) in den Fakultdten aktivkommuniziert und ihre Nutzung
gefordert werden. Die digitalen Angebote miissen dabei eine addquate Berlicksichti-
gung bei der Anrechnung in der Lehrverpflichtungsverordnung finden.

An dieser Stelle sei es erlaubt, auf eine konkrete MaRnahme der RWTH Aachen zu
verweisen: auf das in Anlehnung an das Exploratory Research Space aus der Exzellenz-
initiative Forschung konzipierte Exploratory Teaching Space (ETS). Hinter diesem
Akronym verbirgt sich fiir jeden Dozierenden die Méglichkeit, in einem internen Wett-
bewerbsverfahren eine kurze (nicht mehr als fiinf Seite lange) Beschreibung eines
Settings einzureichen. Darin wird beschrieben, durch welches Verfahren und welche
Methode bzw. Herangehensweise die Qualitat der Lehre in einer spezifischen Gruppe
von Studierenden verbessert werden soll. Dazu erhalt der Antragsteller bei einer Be-
willigung ein Jahr Zeit und bis zu 30.000 €. Die Geférderten miissen nach einem Jahr
lediglich einen kurzen Bericht beisteuern, der darliber Auskunft gibt, ob bzw. wie er-
folgreich die Vorgehensweise war und ob Moglichkeiten gesehen werden, den Ansatz
auf weitere Zielgruppen auszuweiten. Selbst wenn die Umsetzung nicht erfolgreich
war, hat dies riickwirkend keinen Einfluss auf die gewdhrte Finanzierung, sodass es
sich um wirkliches venture capital handelt. Denn auch eine nicht erfolgreiche Umset-
zung hat fiir die RWTH Aachen einen grofRen Wert, der darin besteht, Lehr- und Lern-
settings, die sich in einem bestimmten Fachkontext ergeben haben, zukiinftig nicht
erneut zu finanzieren. Auf den Internetseiten der RWTH Aachen finden Sie zu den bis-
herigen ETS-Projekten Steckbriefe, die eine Klassifikation der MaBnahmen nach den
Kategorien des Hochschulforums Digitalisierung beinhalten.

Wenn die Hochschule Ziel- und Leistungsvereinbarungen mit ihren Fakultaten ab-
schliel3t, sollen diese fakultatsspezifischen Regelungen neben den Drittmitteln und
Publikationen auch gleichwertig Lehrparameter umfassen. Flir Neuberufungen wer-
den an der RWTH Aachen spezielle Regelungen fiir derartige Ziel- und Leistungsver-
einbarungen mit den Fakultaten abgestimmt.

Ein wesentlicher Erfolgsfaktor aller Digitalisierungsanstrengungen ist die eindeu-
tige Benennung der Zustandigkeiten fiir die Unterstiitzung der Dozierenden und Stu-
dierenden in den Servicestellen und Fakultaten. Ansonsten besteht die Gefahr von
kostenintensiven Redundanzen oder aber einer nicht ausreichenden Wahrnehmung
derartiger Angebote. Entscheidend ist dabei, dass die Regelungen nicht seitens des
Rektorates autonom vorgegeben werden, sondern liber die Gruppe der Studiendeka-
ninnen und -dekane mit den Vertretern der Studierendenschaft und der Hochschul-
verwaltung abgestimmt werden, um so eine bestmdgliche Akzeptanz in den Fakulta-
ten zu schaffen.

Zur Ermoglichungskultur kann die wissenschaftliche Begleitforschung der durch-
gefiihrten Formate ganz wesentlich beitragen. Diesen Ansatz wird das Rektorat der
RWTH Aachen einerseits angemessen durch eigene Formate bzw. Lehrstuihle unter-
stlitzen und andererseits Freiraume fiir eine aktive Mitwirkung in bestehenden Netz-
werken — wie. z.B. dem Hochschulforum Digitalisierung — einraumen.

Ein weiterer ausschlaggebender Erfolgsfaktor der ersten Phase der Digitalisie-
rungsstrategie an der RWTH Aachen war die Einflihrung sogenannter ,Kiimmerer“ in
allen Fakultaten. Dieser Personenkreis stellt innerhalb der Fakultaten ein Bindeglied
zwischen den fakultatsspezifischen Anforderungen und den zentralen Serviceeinhei-
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ten her. Bei der Auswahl dieser Kiimmerer wurde darauf geachtet, dass sie einerseits
Uber ausreichende eigene Erfahrungen mit digitalen Formaten verfiigen und anderer-
seits als Multiplikatoren in ihren Fakultaten fungieren kénnen. Man darf diesen Per-
sonenkreis durchaus als ,,Hybride“ bezeichnen; sie kennen den fachspezifischen So-
ziolekt der Fakultat und konnen diesen in den Soziolekt der Servicestellen tibersetzen.
Dadurch erfolgt eine deutlich bessere Passung zwischen Angebot und Nachfrage bei
Digitalisierungsprozessen.

Das Rektorat muss eine Langfristplanung fiir die Bereitstellung der notwendigen
Infrastruktur fur Digitalisierungsaktivitaten erstellen, damit diese dauerhaft und
nicht projektbezogen angeboten werden kann. Als Kernpunkte seien an dieser Stelle
neben den zentralen Servicestellen die bestehende sowie zukiinftige Horsaalausstat-
tung, die Méglichkeiten zur Durchfiihrung elektronischer Priifungen und die fortwah-
rende Anpassung und Weiterentwicklung bestehender zentraler Learning Manage-
ment Systeme genannt.

Lehr-, Lern- und Priifungsformate

In der Digitalisierungsstrategie der RWTH Aachen wird klar festgelegt, dass die Fakul-
taten die Anforderungen an ihre fachspezifischen Lehr-, Lern- und Priifungsformate
definieren. Dies ist ein eindeutiger Bottom-up-Prozess, der nicht seitens des Rektora-
tes vorgegeben wird, weil sich andernfalls keine fachspezifische Lehr- und Lernkultur
ausbilden wiirde. Dabei soll ein Schwerpunkt darauf liegen, den Studierenden zeit-
und ortsunabhdngiges Lernen zu erméglichen. Die Fakultdten sollen nach der fakul-
tatsinternen Abstimmung der jeweiligen Formate eine finanzielle Unterstiitzung fur
die Ausarbeitung von Lehr- und Lernmaterialien durch Personal der Fakultat sowie
Unterstiitzung bei notwendigen Schulungs- und UmsetzungsmaRnahmen durch die
Serviceeinheiten fiir die Lehre erhalten.

Ein Schwerpunkt der Unterstitzung soll auf die Einfuhrung bzw. die Ausweitung
bestehender elektronischer Priifungsformate gelegt werden, die nach den Anforde-
rungen der Fakultaten weiterentwickelt werden.

Im Gegenzug sollen sich die Fakultaten gezielt dazu verpflichten, MaBnahmen
zu unterstutzen, die die Wirkung ihrer Lehr- und Lernaktivitaten in die Breite tragen.
Geeignete MalRnahmen hierzu kdnnen z.B. die Vereinheitlichung fachspezifischer
Formate sowie die finanzielle Unterstlitzung zur Portierung vorhandener Inhalte
(Tests etc.) sein.

Englischsprachige Angebote

Im Zuge der Digitalisierungsstrategie wird die Hochschule vereinbaren, ob bzw. wel-
che MaBnahmen zur Erhéhung der internationalen Sichtbarkeit durch den gezielten
Ausbau englischsprachiger Lehrangebote mit direkter Einbeziehung von Blended-
Learning-Formaten vorgesehen werden. Dabei soll ein Konzept zur Rekrutierung von
Bachelorstudierenden sowie einer liberregionalen und internationalen Rekrutierung
von Masterstudierenden zur Profilbildung nach innen und aufRen erstellt werden.

Studieneingangs- und Studieniibergangsphase

Der Schwerpunkt der Malinahmen in diesem Bereich soll unter anderem darauf ge-
legt werden, dass bestehende Einstiegsbarrieren identifiziert und durch gezielte Un-
terstiitzungs- und FordermalRnahmen beim Studienstart abgebaut werden. Als ge-
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eignete MalRnahmen werden dabei anrechenbare Vorkurse, Schnupperangebote und
erste Veranstaltungen fiir Studieninteressierte angesehen.

Fur die Digitalisierung bieten sich Module an, die haufig als Auflagen fiir die Zulas-
sung zu Masterprogrammen erteilt werden; hier sollen digitale Formate entwickelt
und angeboten werden, die im Zuge eines Selbststudiums bearbeitet werden kénnen.
Insbesondere internationale Studierende haben damit die Moglichkeit, diese Aufla-
gen schon in ihrem Heimatland zu erfiillen und kdnnen damit ihr Masterstudium
ohne Verzogerung beginnen.

Verstetigung der erfolgreichen MaBnahmen

Neben dem Aufbau der Erméglichungskultur erscheint es wichtig, dass die Fakultaten
autark dariiber entscheiden, welche MaBnahmen der Digitalisierungsstrategie in ih-
rer jeweiligen Fachkultur sinnvoll und erfolgreich sind. Sie sollen dabei durch Ergeb-
nisse der internen Lehr- und Lernforschung der Hochschule unterstiitzt werden.

Netzwerke und Kommunikation

Um den Erfolg der Aktivitdten zur Digitalisierung der Lehre zu erhdhen, sollen die in-
terne und externe Vernetzung und Kommunikation zur guten Lehre in klassischer und
digitaler Form intensiviert werden. Eine geeignete MalRnahme dazu scheint die Orga-
nisation regelmaRig stattfindender Netzwerktreffen innerhalb der Fakultaten, tber
Fakultatsgrenzen hinweg und auch hochschuliibergreifend zu sein. Speziell die Ein-
bindung externer Experten wirkt zielfiihrend, denn es gilt immer noch, dass der Pro-
phet im eigenen Lager nie so wirkmachtig sein kann wie auRerhalb seiner Hochschule.

Entscheidend fiir die internen Netzwerke und die Kommunikation sind die Studi-
endekaninnen und -dekane. Diese Gruppe trifft sich mindestens einmal pro Semester
zu einem Austausch von Erkenntnissen im Zusammenhang mit der Digitalisierung
der Lehre.

Darliber hinaus wird daran gearbeitet, den aktiven Dozierenden eine Plattform fiir
die Kommunikation zu ihren erfolgreichen Aktivitaten anzubieten. Geeignet erschei-
nen dabei sowohl Intra- als auch Internet-Auftritte der Hochschule.

Insgesamt soll ein Konzept erstellt werden, das die fortlaufende Kommunikation
der Potenziale digitaler Angebote an Lernende und Lehrende innerhalb der RWTH Aa-
chen sicherstellt.

Evaluation

Im Zuge einer Digitalisierungsstrategie soll vereinbart werden, die Anwendung von
Learning Analytics zur Unterstiutzung der Dozierenden und der Studierenden zu
etablieren, um die Wirkung entwickelter kompetenzorientierter Lehr- und Lernan-
gebote transparent zu verdeutlichen und so eine effiziente Malnahmenplanung zu
ermoglichen.

Dazu muss ein Klassifikationsrahmen geschaffen oder ein bestehender genutzt
werden, der eine Einordnung der bestehenden und neuen Aktivitdten in bestimmte
Kategorien erlaubt. An der RWTH Aachen wird dazu beispielsweise auf das Klassifika-
tionsschema des Hochschulforums Digitalisierung zurlickgegriffen. Insgesamt soll
die Evaluation in das zentrale Qualitdtsmanagement und die Qualitatssicherung fiir
alle Prozesse der Digitalisierung eingebunden werden. Die dabei anzuwendenden Kri-
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terien sind wiederum fakultatsspezifisch festzulegen, um die Lehr-, Lern- und Pri-
fungskultur der Fakultdten spiegeln zu kdnnen.

5. Schlussbemerkung

Die Digitalisierung der Lehre ist neben der Digitalisierung der Forschung sowie der Ver-
waltung nur ein Bereich, der eine groRe Herausforderung, aber auch ein grof3es Poten-
tial an Chancen darstellt, mit denen sich die Hochschullandschaft in der Bundesrepub-
lik Deutschland auseinandersetzen muss. Die RWTH Aachen hat diesen Prozess, der
sowohl Komponenten aufweist, die Top-down als auch Bottom-up organisiert werden,
frithzeitig aufgegriffen und dafiir in der Zwischenzeit eine geschlossene Strategie ent-
wickelt, die von allen Gruppen der Universitat getragen wird. Die auszugsweise darge-
stellten Bestandteile der Strategie der RWTH Aachen sind nach Auffassung der Autoren
dazu geeignet, in allgemeinen Strategieentwicklungen fiir die Digitalisierung der Lehre
in Hochschulen zumindest tiberpriift, wenn nicht sogar berlicksichtigt zu werden. Dar-
Uber hinaus ist sich die RWTH Aachen bewusst, dass die Digitalisierungsstrategie ein le-
bendiges Dokument ist, das fortgeschrieben werden muss.

Dabei ist den Autoren durchaus klar, dass die bisher beschriebene Strategie noch
nichts tber die Art und Weise aussagt, wie die Digitalisierung zum Inhalt der Curri-
cula der einzelnen Studiengdnge wird. Diese Frage wird ab sofort im Wesentlichen
von den Fakultaten als den Tragern der Studiengange zu beantworten sein.

Die Autoren sehen die Inhalte als eine mdgliche Diskussionsgrundlage an, die be-
wusst unter einer freien Lizenz (CC BY) verdffentlicht werden. Wir wiinschen allen
Hochschulangehérigen, die sich mit dem sehr lohnenswerten Prozess der Erstellung
einer Digitalisierungsstrategie fiir die Lehre beschaftigen werden, einen langen Atem,
viele engagierte Verbiindete und am Ende des Prozesses viel Erfolg.

Diesen Artikel finden Sie auch online unter:
https://uhh.de/uk-band024-digital (PDF-Download)
https://doi.org/10.25592/issn2196-9345.024.001
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FREIE BILDUNGSMATERIALIEN FUR OFFENE
LERNRAUME: OER-STRATEGIEN AN HOCHSCHULEN

Prof. Dr. Kerstin Mayrberger (Universitat Hamburg)
Dr. Barbara Getto (Universitat Duisburg-Essen)

Dr. Bettina Waffner (Universitat Duisburg-Essen)
David Eckhoff (Universitét Duisburg-Essen)
Richard Heinen (Universitat Duisburg-Essen)

1 Einleitung

Der Einsatz digitaler Lehr- und Lernmaterialien in der Hochschullehre bietet Potenzi-
ale fur die Gestaltung neuer und offener didaktischer Szenarien. Die Gestaltung
solcher Szenarien wird durch die Verwendung offen lizenzierter Materialien (in der
Regel mit einer Creative Commons-Lizenz') unterstiitzt. Diese bieten Lehrenden wie
Lernenden Moglichkeiten, Lernmaterialien zu erstellen, zu verandern, zu kombinieren
und weiterzugeben. Derart lizenzierte Materialien werden als offene, freie Bildungs-
ressourcen oder Open Educational Resources (OER) bezeichnet.

Das Thema OER ist in Deutschland in den letzten Jahren in allen Bildungsberei-
chen zum Thema geworden. So hat auch die Diskussion um die Férderung der Ver-
breitung von Open Educational Resources im Bildungsbereich in Deutschland in den
vergangenen flinf Jahren stark an Tempo aufgenommen. Die Debatte um OER geht
dabei international auf die friihen 2000er Jahre zurtlick, erreichte deutsche Diskurse
aber verstarkt erst ab ca. 2012. Nachdem sich in Deutschland zunachst eine Gras-
wurzelbewegung etablierte (Stichwort ,Schultrojaner”), wurde die systematische
Verbreitung des OER-Gedankens in allen Bildungsbereichen weiterentwickelt? und
auch auf politischer Ebene u.a. von KMK und BMBF im Rahmen von OER-Anhdrungen
aufgegriffen. Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) gab in die-
sem Zusammenhang zwei vorbereitende Studien in Auftrag (Wikimedia Deutschland,
2016; Blees et al., 2016). Auf diese aufbauend werden seit Herbst 2016 und Friihjahr
2017 insgesamt 24 Projekte? im Rahmen der sogenannten ,OERinfo“-Forderlinie zur
Qualifizierung und Sensibilisierung von Multiplikatoren zu OER in allen Bildungs-
bereichen geférdert, davon viele mit Hochschulbezug®. Zahlreiche dieser Projekte
widmen sich der Einfiihrung und Nutzung von OER in der Hochschullehre. Es sollen
Rahmenbedingungen geschaffen werden, die es Lehrenden einfach und niedrig-
schwellig ermdglichen, OER in ihren Lehr-Lern-Szenarien einzusetzen. Dazu zdhlt
auch die Schulung von Multiplikatoren, die Lehrende fiir die Potenziale von OER ge-
winnen konnen. Dariiber hinaus stehen Hochschulen vor der Herausforderung,
Strategien zu entwickeln, die Vorteile und Moglichkeiten von OER vermitteln und Leh-

1 Vgl https://creativecommons.org [2.12.2017].

2 Vgl. dazu 2012 bzw. 2014 und 2015 parallel entstandene White Paper fiir OER in der Schule, Hoch-
schule und Weiterbildung/Erwachsenbildung https://open-educational-resources.de/materialien/
oer-whitepaper [2.12.2017].

3 Vgl. https://open-educational-resources.de/ueber-oerinfo/oerinfo-programm-gefoerderte-projekte/
[2.12.2017].

4 Vgl. dazu den OER-Atlas 2017 https://oerworldmap.wordpress.com/2017/11/28/printing-the-oer-
world-map-oer-atlas-2017/ und https://oerworldmap.files.wordpress.com/2017/11/20171123-oer-at-
las-screen.pdf [2.12.2017]; ebenso wird eine Dokumentation aller OERinfo-Projekte im Rahmen eines
Sonderbands des Fachmagazins Synergie 2018 erscheinen.
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rende befahigen, diese zu nutzen (Deimann et al., 2015). Zusatzlich bedarf es offener
Infrastrukturen, die die hochschuliibergreifende Verbreitung von OER unterstitzen
(Heinen et al., 2016).

Openness im Bildungskontext und der Einsatz digitaler Medien geschieht nicht
aus einem Selbstzweck heraus, sondern verfolgt sinnvolle didaktische Ziele im Zu-
sammenhang des Lernens im digitalen Wandel. Entsprechend wird die OER-Debatte
bis heute unter den Akteuren durch idealistische, pragmatische wie padagogische
und (fach-)didaktische Perspektiven getragen —aber auch von Herausforderungen fiir
diesen neuen Weg. Denn die Erstellung, Verwendung, Bearbeitung und Wiederver-
wendung von offenen, freien Bildungsmaterialien ist einerseits vor allem im Prozess
der Medienproduktion und der Auffindbarkeit von OER mit vielen Fragen behaftet
(u.a. Lizenzrecht, Metadaten, Qualitat). Andererseits bedarf eine Kultur der OER auch
entsprechender Handlungsweisen im Sinne einer offenen Bildungspraxis (Open
Educational Practices — OEP), die wiederum einen nicht automatisch damit einherge-
henden Wandel der Lernkultur im Umgang mit offenen Bildungsformaten und
-materialien braucht und damit in die bestehende institutionelle Lernkultur eingreift.
Entsprechend braucht eine diesbeziigliche Kultur einen Raum und Unterstiitzung
von Seiten der Institutionen, damit sie gedeihen und sich entwickeln kann. Dartber
hinaus gilt es, die Akteure, die es betrifft, anzusprechen: das sind allen voran die Lehr-
enden und auch die Studierenden. Hier bestehen derzeit allerdings noch viele
Unsicherheiten im Umgang mit einer Open Education und damit eine Erfahrungs-
basis und ein Kenntnisstand zum Thema, die es auszubauen gilt (vgl. CHE 2017). Vor
diesem Hintergrund sind nunmehr die vielfaltigen Tendenzen zu sehen, auch mit
sogenannten OER-Strategien solche Rahmenbedingungen zu schaffen.

Der Beitrag fokussiert sich auf die strategischen Perspektiven der Hochschulen,
insbesondere auf die Entwicklung von Strategien und MalRnahmen, um OER fir die
Lehre nutzbar zu machen und die Erstellung von OER im Hochschulbetrieb zu befér-
dern. Thematische Schwerpunkte sind u.a. die Sensibilisierung und Qualifizierung
von Lehrenden und Multiplikatorinnen und Multiplikatoren, der Aufbau und die Erar-
beitung von Anforderungen an technische Infrastrukturen fiir die Bereitstellung und
Verbreitung von OER sowie die Diskussion von Potenzialen, Hemmnissen und Heraus-
forderungen bei der nachhaltigen Verankerung von OER. Basis hierfiir sind die Ergeb-
nisse eines gemeinsamen Workshops?®, in dessen Rahmen die sieben Projekte ,, MOIN®,
,OERinForm*, ,OWR* ,OERlabs®, ,CivicOER", ,MainstreamingOER“ sowie ,,ProOER“®
Einblicke in ihre derzeitigen strategischen OER-Aktivitdten gegeben haben.

Nachfolgend werden Ansatze fiir die Entwicklung solcher Strategien und daraus
abgeleiteter MaBnahmen fiir OER diskutiert, und zwar:

= zur Sensibilisierung und Qualifizierung von Multiplikatorinnen und
Multiplikatoren, Lehrenden sowie Studierenden

= zum Aufbau von technischen Infrastrukturen sowie zur Bereitstellung
und Verbreitung von OER

= zum Umgang mit Potenzialen, Hemmnissen und Herausforderungen
fir eine nachhaltige Verankerung von OER

5 Dieser Beitrag basiert auf einem gemeinsam am 05.09.2017 veranstalteten Workshop zum Thema
OER-Strategien an Hochschulen auf der GMW-Jahrestagung in Chemnitz.

6 Unter https://learninglab.uni-due.de/gmw_wsoer haben sich die beteiligten Projekte kurz
vorgestellt.
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2 OER-Strategien und -MaRBnahmen an Hochschulen

In diesem Zusammenhang stehen strategische Uberlegungen an Hochschulen zur
Forderung und Integration von Aktivitaten rund um OER bis hin zu einer Open Educa-
tion im Fokus. Hierbei ist allerdings festzustellen, dass eine OER-Strategie nicht los-
gelost vom Gesamtzusammenhang aller hochschulweiten strategischen Aktivitaten
flir die Bereiche Digitalisierung sowie Lehre und Studium betreffend zu sehen ist. Die
Gewichtung strategischer OER-Entscheidungen ist je nach Hochschule sicherlich
unterschiedlich angesiedelt und gewichtet’ und hangt mitunter von einer Digitali-
sierungsstrategie auf Landesebene ab. Dass Digitalisierungsaktivitdten heute einer
strategischen Basis bediirfen, hat sich mittlerweile durchgesetzt (vgl. Rat fiir For-
schung und Technologie 2017).

Wenn von OER-Strategien an Hochschulen gesprochen wird, dann stellt sich die
Frage, wann von Mallnahmen gesprochen werden kann, die die Arbeit mit offenen
Bildungsmaterialien fordern und wann daraus eine Strategie wird. Inwieweit ist es
die Biindelung der einzelnen MaBnahmen, die sich zu einer Strategie entwickelt, oder
ist gar zuerst eine Strategie notwendig, um daraus MaBnahmen zu entwickeln und
umzusetzen?

Unbenommen der Antwort lassen sich tibergreifend drei Themenbereiche benen-
nen, innerhalb derer MaBnahmen fiir eine OER-Strategie sinnvoll angesiedelt und
spezifiziert werden kénnen:

a. Kompetenzentwicklung: u.a. Sensibilisierung und Qualifizierung von Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren, Lehrenden, Studierenden in Form von Workshops
zu Urheberrecht und Lizenzen, die zur Forderung einer Digital Literacy beitragen
(Original von Doug Belshaw. Mindset / skillsets Iteration von Ted Parker
http://literaci.es/digilit-curriculum. [11.12.2017]).

b. Technische Infrastruktur: u.a. zur Archivierung und Auffindbarkeit, Handhabung
und Transparenz der Entstehungsgeschichte von OER

c. Nachhaltigkeit: u.a. Auseinandersetzung mit Fragen der Qualitat, des Kultur-
wandels und einer damit einhergehenden Organisationsentwicklung

Folgende Leitfragen dienten als Basis der Auseinandersetzung mit aktuellen OER-
Aktivitaten:

Welche MaRBnahmen sind notwendig, um OER einzufiihren?
Welche Anreize werden fiir Lehrende angeboten?
*  Wie werden verschiedene Akteure eingebunden?
»  Wie wird OER an den Hochschulalltag angebunden (Stichwort: Mainstreaming)?
*  Welche Vision ist mit der Einflhrung von OER verbunden?
*  Welche Infrastrukturen benétigt die Hochschule?

7 Vgl. beispielsweise dazu die Aktivitditen des Hochschulforums Digitalisierung https:/
hochschulforumdigitalisierung.de/de/themen/changemanagement-und-organisationsentwicklung
und https://hochschulforumdigitalisierung.de/peer2peer [2.12.2017].
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Ziel ist es, beispielhaft aufzuzeigen, welche Strategien Universitaten und Hochschu-

len entwickeln ...

= um OER einzufiihren

= um Lehrende an die Nutzung und Produktion von OER im Sinne einer Kultur des
Teilens heranzufiihren

= um Infrastrukturen fur die Bereitstellung und Nutzung von OER aufzubauen

= ..und welche Hemmnisse und Hiirden sich in diesen Prozessen jeweils zeigen

Nachfolgend werden — ausgehend von den sieben Projektbeispielen entlang der drei
Themenbereiche — die Impulse und Ergebnisse des OER-Workshops gebiindelt darge-
stellt, um relevante Aspekte wie auch Erfahrungen aufzuzeigen, auch wenn diese
nicht den Anspruch haben, in jedem Hochschulkontext realisierbar zu sein oder
ebenso zu gelten.

3 Erfahrungen und Gelingensbedingungen fiir die Verankerung
von OER in der Hochschule

a. Kompetenzentwicklung: u.a. Sensibilisierung und Qualifizierung von Multiplika-
torinnen und Multiplikatoren, Lehrenden, Studierenden in Form von Workshops
zu Urheberrecht und Lizenzen, die zur Férderung einer Digital Literacy beitragen

= Sensibilisierung von Stakeholdern weiterer zentraler Einheiten (u.a. Medien-
zentren, Hochschuldidaktik, E-Learning, Bibliotheken und Rechenzentren
sowie die wissenschaftliche Weiterbildung) einschlieBlich der Hochschul-
leitung sowie Einbindung von (neu hinzugekommenen) OER-Akteuren in
bestehende Netzwerke

= Integration von OER-Themen in bestehende Dienstleistungen und
Beratungsgesprache, beispielsweise mittels Entwicklung eines Beratungs-
konzepts fiir Medienzentren oder E-Learning-Servicestellen: Der Kontakt
zwischen Medienzentren und Dozierenden ergibt sich haufig von selbst
und findet in 1:1-Beratungsgesprachen statt, da Lehrende klaren mochten,
ob sie ihre Vorlesungsaufzeichnungen veréffentlichen kdnnen. Da hier
noch haufig abgeraten werden muss, weil Teile des Materials die Rechte
Dritter berlhren, ist automatisch ein problemorientierter Gesprachsanlass
geschaffen, um fiir OER als Losung zu sensibilisieren.

= Qualifizierungsformate in Form von eigenen isolierten OER-Workshopreihen
fur die Stakeholder zu Themen wie Urheberrecht, Auffinden und Nutzen von
OER sowie Qualitdt von OER. Ebenso kdnnen (auf Anfrage) in den jeweiligen
Fachern disziplin- oder fachspezifische Workshopangebote mit besonderem
Fokus auf vorhandene OER angeboten werden. Alternativ wird auf integrative
Formate gesetzt, um die Reichweite zu steigern. So werden OER-Schwer-
punkte in bekannten Qualifizierungsangeboten zum E-Learning bzw. zum
Lernen mit digitalen Medien, didaktischem Design von Lehrveranstaltungen
oder Urheberrechtsfragen in Bibliotheken eingebettet.

= Bereits mit OER arbeitende Lehrende werden in der ersten Phase bevorzugt
(auch personlich) als Multiplikatorinnen und Multiplikatoren angesprochen,
um die nachhaltige Verbreitung in besonderem MaRe zu beférdern. Ebenso
sollten selbstverstandlich Praxisbeispiele (,Good Practice) von Lehrenden,
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die bereits OER erstellt haben, in Hochschuldidaktik- und E-Learning-
Veranstaltungen einflieRen, um Hemmschwellen abzubauen.

« Sicherheitim Umgang mit OER (Rechte und Lizenzen) hangt maRgeblich von
einem Gefiihl der Rechtssicherheit der Lehrenden ab und damit auch von der
Akzeptanz des Themas fiir den eigenen Lehralltag. Wesentliches Hemmnis
scheint zu sein, dass Lehrende gar nicht sicher sind, ob sie ihr Material
rechtssicher verwenden kdnnen und dass es Zeit braucht, zu priifen, welche
Lizenz auf ein Material gesetzt werden darf und was von der Institution
gewiinscht wird®.

Offentlichkeitsarbeit verstarken, beispielsweise durch Informationskampag-
nen, um die Sichtbarkeit von OER-Materialien und -Akteuren zu erhéhen
Lehrerbildung in der Hochschule bildet nochmals einen besonderen Kontext
fir die Verankerung von OER, da hier die zukinftigen Lehrerinnen und Lehrer
auf den schulischen Unterricht vorbereitet werden. Das Ziel ist die Veranke-
rung von OER als fester Teil im Kontext (bildungs-)medienbezogener Themen
in der Lehrerbildung. Die Praxisrelevanz wird beispielsweise verdeutlicht,
indem auf Teamteaching zwischen jeweils einer Lehrperson aus der Schule
und aus der Hochschule gesetzt wird. So lernen Lehramtsstudierende die
praktische Arbeit mit offenen Bildungsmaterialien an den Schulen. Entspre-
chend wird die Lehrerfortbildung ebenfalls als Zielgruppe ins Auge gefasst.
Studierende sollten im Hochschulalltag mit dem Thema in Beriihrung kom-
men: Sensibilisierung von (Lehramts-)Studierenden fiir das Thema Open
Education und OER erfolgt beispielsweise durch die Moglichkeit, sich den
Raum eines ,,OERIabs“ selbst aneignen zu kénnen, d. h. Mobiliar und Gerdte
stehen am Raumrand, und die Studierenden formieren sich miteinander so
wie es passt. Der Praxisbezug zur Schule kann beispielsweise auch durch die
Annahme von Auftragen aus der Schulpraxis hergestellt werden. Auf diese
Weise stellen Studierende schon im Studium OER fuir die konkrete Schulpraxis
her und haben so eine Verbindung zum alltaglichen Unterricht. Ebenso
konnen den Studierenden im OER- wie auch in allgemeinen Digitalisierungs-
kontexten engagierte Lehrerinnen und Lehrer als Rollenmodelle vorgestellt
werden (z.B. Lehrerinnen und Lehrer, die liber Twitter oder einen Blog sichtbar
und online aktiv sind). Sensibilisierung und Nachhaltigkeit kann auch tber
einen stetigen Bedarf gesichert werden, indem engagierte (Lehramts-)
Studierende einbezogen werden, um als Multiplikatorinnen und Multiplika-
toren fiir Sensibilisierung und Verankerung zu fungieren.

Sensibilisierung tiber die Content-Entwicklung hinaus fiir eine offene Bildung,
die u.a. Kollaboration einschlief3t

» Die Erfahrung zeigt, dass der Bedarf an offenen Bildungsmaterialien, die
eine hohe Granularitdt besitzen, nicht sehr hoch ist. Sinnvoll ist es, kleinere
OER-Bausteine zu schaffen wie z.B. Bilder oder Ubungsaufgaben, die leicht
in das eigene Konzept eingebaut und so verwendet werden konnen.

8 Zum Thema Rechte und OER liegen mittlerweile einige Positionen vor, u.a. auf https://irights.
info/ sowie ein aktualisiertes Rechtsgutachten zu Digitalisierung in der Lehre mit Blick auf OER
vom November 2017 unter https://www.mmkh.de/newsmaterial/materialdownloads/article/
rechtsfragen-zur-digitalisierung-in-der-lehre.html [14.12.2017] sowie https://www.mmkh.de/
fileadmin/dokumente/Publikationen/Leitfaden_Rechtsfragen_Digitalisierung_in_der_Lehre_2017.
pdf [14.12.2017]
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Fir Lehrende zeigt sich, dass Arbeitserleichterung nicht als Argument
herangezogen werden kann.

Materialien wie Erklarvideos, Checklisten und Broschiiren konnen Unterstiit-
zung im Umgang mit OER bieten.

Moglichkeiten zur Fachpublikation Uber Digitalisierung in der Lehre zur
fachlichen Sensibilisierung und eigenen Sichtbarkeit (z. B. Fachmagazin
»Synergie“ mit regelmafigem OER Schwerpunkt?).

b. Technische Infrastruktur, u.a. zur Archivierung und Auffindbarkeit, Handhabung
und Transparenz der Entstehungsgeschichte von OER

Einen Anreiz fiir die Erstellung von OER stellt eine entsprechende Infrastruk-
tur dar. Diese sollte dem prozesshaften Charakter der OER-Entstehung
gerecht werden, aber auch bekannte Suchstrategien berticksichtigen.
Ansiedlung der OER-Aktivitaten an einer bereits etablierten und akzeptierten
zentralen Institution zur Ansprache von moglichst vielen Stakeholdern und
Akteuren, um so eine zentrale Beratungsstelle einzurichten

Fragen nach der Rolle der Hochschule als Institution bei der Lizenzierung von
OER sind ahnlich wie bei Forschungsdaten (Open Science, Forschungsdaten-
management) nicht liberall gekldrt und sollten prazise formuliert werden.
Die Auffindbarkeit von OER (u.a. Suchmaschine Edutags und OER-H6rnchen™)
stellt eine weitere Herausforderung dar, die durch eine entsprechende
Infrastruktur gewahrleistet werden muss.

c. Nachhaltigkeit, u.a. Auseinandersetzung mit Fragen der Qualitat, des Kulturwan-
dels und einer damit einhergehenden Organisationsentwicklung

Qualitdtsbegriff Uberdenken und hinterfragen, inwiefern man mit

dem klassischen Qualitatsverstandnis dem Prozess der Digitalisierung
gerecht wird

Differenzierte Rating-Methoden zur Qualitdtssicherung und Uberlegung,
inwiefern eine Institution einen redaktionellen Service bereithalten sollte.
Ansatz, nur qualitativ gute OER herauszugeben (strategische Entscheidung:
Geht es um Philanthropie oder Nutzenfunktion von OER?). Kompetenzen

zur Bestimmung der Qualitat von Bildungsmaterialien in der Hochschule
priifen bzw. im Sinne eines neuen Bildungsziels etablieren (Stichwort:
»Digital Literacy*)

Prifung eines Geschdftsmodells und der Nutzenfunktion fir die einzelnen
Akteure sowie fiir die Institution

Riickhalt und Unterstitzung durch die Hochschulleitung wird durchweg als
relevanter Punkt gesehen, sei es durch Schaffung von Sichtbarkeit des Themas
durch persdnliche Anwesenheit bei OER-Informationsveranstaltungen, durch
Benennung der Openness-Thematik in relevanten Zusammenhangen wie der
SemesterbegriiBung oder um das Thema OER auch in den Rechtsabteilungen
der Hochschulen einzubringen und mit zu platzieren sowie eine forderliche

9 Vgl https://www.synergie.uni-hamburg.de [2.12.2017].
10 Vgl. https://www.edutags.de/ und https://www.oer-hoernchen.de [2.12.2017].
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Infrastruktur einschlieBlich der Ressourcen fiir OER zu schaffen. OER-Strate-
gie / Policy sollte von der Hochschulleitung vorgegeben werden.

» RegelmaRige (strategische) Austauschtreffen (z.B. in Form von runden
Tischen) mit relevanten Akteuren (u.a. Medienzentren, Hochschuldidaktik,
E-Learning, Bibliotheken und Rechenzentren sowie die wissenschaftliche
Weiterbildung) an einer Hochschule, die von der Hochschulleitung mit-
getragen werden.

» Kleine Hochschulen haben groRReren gegentliber den Vorteil, dass die
Wege kiirzer sind und man relevante Akteure ziigiger ansprechen und
einbinden kann.

Die Verbindlichkeit der Akteure wird im Zusammenhang mit OER als eine
grol3e Hiirde wahrgenommen.

Anreize setzen, indem OER als Kriterium in bestehenden Ausschreibungen
zur Lehrforderung (z.B. im Bereich E-Learning oder bei Lehrpreisen) konkret
benannt werden oder zur Produktion von OER Mittel — beispielsweise fiir
Tutorinnen und Tutoren — zur Verfiigung gestellt werden. Denkbar waren
auch transparente Belohnungssysteme wie z.B. eine Balanced Scorecard
flir OER-Aktivitaten.

» Bereitschaften abholen, denn oft stehen eher pragmatische als idealistische
Uberlegungen hinter dem Wunsch, OER zu veréffentlichen (O-Ton: ,Ich
schreibe es sowieso, warum soll ich es nicht 6ffentlich nutzbar machen?“).
Die eigenen Inhalte und der eigene Name kénnen verbreitet werden, so
lasst sich ahnlich wie im Forschungskontext die Reputation in der Lehre
steigern. Doch hier ergibt sich auch ein Hemmnis, denn bei wissenschaft-
lichen Publikationen sind Lehrende gewohnt, sich der Diskussion zu stellen.
Das ist bei Lehrmaterialien weniger der Fall. Die Sorge vor Kritik ist grof3.
Lehrmaterialien als Diskussionsanlass zu nutzen, kann allerdings auch ein
Anreiz fiir OER sein.

4 Folgerungen und Fazit fiir die Implementation einer
OER-Strategie

Betrachtet man die im dritten Abschnitt ohne Anspruch auf Vollstandigkeit aufgezeig-
ten Bedingungsfaktoren fiir die Integration von OER, so zeigt sich, dass das Gelingen
von OER im Sinne eines von strategischen OER-MaRnahmen bzw. einem Mainstream-
ing von OER mit Breitenwirkung dhnlich wie das Thema Digitalisierung in der Lehre
von vielen Faktoren abhangigist. Diesen ist gemein, dass man sowohl technischen als
auch organisationalen Faktoren hinreichend begegnen kann und es nicht an Qualifi-
zierungs- und Informations- oder allgemeinen Mitmachangeboten mangelt. Es stellt
sich trotz vielfaltiger Indizien grundsatzlich die Frage: ,Woran liegt konkret die
fehlende Bereitschaft, Inhalte zu teilen oder von anderen zu (ibernehmen? Inwiefern
handelt es sich um ein Kulturproblem oder ein sachlich zu I6sendes Rechtsproblem
oder um ein ressourcenorientiertes Problem?“ Es bleibt die Herausforderung, dass
der (Mehr-)Wert von OER von den Akteuren akzeptiert und mitgetragen wird — zumal
es hier immer auch um den gréReren Rahmen einer Idee und Kultur von Openness
geht. Daher kann jedes OER-Projekt nur ein AnstoR sein. Der Kulturwandel, eine
Kultur des Teilens zu schaffen, braucht Zeit. Leuchttlirme herauszugreifen und (bun-
desweit) in den Austausch zu gehen, kénnte die Breitenwirkung erhdhen.



30

CCBY 4.0

Literatur

Blees, I., Hirschmann, D,, Rittberger, M., Schulte, J., Cohen, N., Heinen, R., Kerres, M. & Scharnberg, G.
(2016). Machbarkeitsstudie zum Aufbau und Betrieb von OER-Infrastrukturen in der Bildung. Frankfurt:
DIPF. Abgerufen von URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-117154 [23.02.2017].

Bremer, C., Hofhues, S., Mayrberger, K., van Treeck, T. (2016). ,,Offene Lehr-/ Lernszenarien und Open
Educational Practices an Hochschulen.” (S. 348—349). In Wachtler, J., Ebner, M., Groblinger, O., Kopp,
M., Bratengeyer, E., Steinbacher, H., Freisleben-Teutscher, C., Kapper, C. (Hrsg.) Digitale Medien:
Zusammenarbeit in der Bildung. Miinster: Waxmann.

CHE Centrum fiir Hochschulentwicklung (2017). Monitor Digitale Bildung. Die Hochschulen im digitalen
Zeitalter. Giitersloh. Verfligbar unter: https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/
Publikationen/GrauePublikationen/DigiMonitor_Hochschulen_final.pdf [13.03.2018].

Deimann, M.; Neumann, J. & MuuR-Merholz, J. (2015). Whitepaper Open Educational Resources
(OER) an Hochschulen in Deutschland — Bestandsaufnahme und Potenziale 2015. Abgerufen von:
http://open-educational-resources.de/oerwhitepaper-hochschule/ [23.02.2017].

Heinen, R., Kerres, M. (2016). ,,A Federated Reference Structure for Open Informational Ecosystems.*
Journal of Interactive Media in Education 2016.1 (2016). Abgerufen von: http://jime.open.ac.uk/
articles/10.5334/jime.413/ [23.02.2017].

Rat fur Forschung und Technologie (Hrsg.) (2017). Zukunft und Aufgaben der Hochschulen.
Digitalisierung — Internationalisierung — Differenzierung. Wien: Lit Verlag.

Wikimedia Deutschland (2016). Praxisrahmen fiir Open Educational Resources (OER) in Deutschland.
Abgerufen von: http://mapping-oer.de/praxisrahmen/ [23.02.2017].

Diesen Artikel finden Sie auch online unter:
https://uhh.de/uk-band024-oer (PDF-Download)
https://doi.org/10.25592/issn2196-9345.024.002


http://open-educational-resources.de/oerwhitepaper-hochschule/
http://mapping-oer.de/praxisrahmen/
https://uhh.de/uk-band024-oer
https://doi.org/10.25592/issn2196-9345.024.002
https://www.bertelsmann-stiftung.de/fileadmin/files/BSt/Publikationen/rauePublikationen/DigiMonitor_Hochschulen_final.pdf
http://jime.open.ac.uk/articles/10.5334/jime.413/

UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = FREIE BILDUNGSMATERIALIEN FUR OFFENE LERNRAUME: OER-STRATEGIEN AN HOCHSCHULEN

Prof. Dr. Kerstin Mayrberger

Prof. Dr. phil. Kerstin Mayrberger studierte Lehramt und Erziehungswissenschaft an
den Universitaten Liineburg und Hamburg. Von 2009 bis 2011 war sie Juniorprofesso-
rin fiir Medienpadagogik an der Universitat Mainz, von 2011 bis 2014 Professorin fiir
Mediendidaktik an der Universitat Augsburg. Seit Oktober 2014 ist sie an der Univer-
sitat Hamburg am Hamburger Zentrum fiir Universitares Lehren und Lernen (HUL)
Professorin fiir Lehren und Lernen an der Hochschule mit dem Schwerpunkt Medien-
didaktik. Ebenfalls ist sie Beauftragte der Universitat Hamburg fiir Digitalisierung
von Lehren und Lernen (DLL) und Mitglied in der Lenkungsgruppe sowie strategi-
schen Steuergruppe der Hamburg Open Online University (HOOU). Ihre Forschungs-
schwerpunkte liegen im Bereich der Mediendidaktik, derzeit besonders beim Lernen
und Lehren mit mobilen Endgerdten, beim partizipativen Lernen mit digitalen, ver-
netzen Medien (Partizipative Mediendidaktik), Open Education mit Open Educa-
tional Resources (OER) sowie bei Fragen der (medien-)padagogischen Professionali-
tat von Lehrenden.

Dr. Barbara Getto

Dr. Barbara Getto studierte Paddagogik und Psychologie an der RWTH Aachen und pro-
movierte tiber die Rolle von Anreizen bei der Einflihrung von Lerninnovationen an
Hochschulen. Seit 2005 ist Barbara Getto wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lear-
ning Lab und leitet dort den Arbeitsbereich ,hochschule.digital®. Sie forscht lber
Hochschulentwicklungsprozesse fiir die Digitalisierung von Studium und Lehre auf
individueller und organisationaler Ebene. Zu Ihren aktuellen Forschungsschwerpunk-
ten zdhlen Digitale Transformation und die Entwicklung von Strategien der Digitali-
sierung im Hochschulbereich, sowie Open Education.

Dr. Bettina Waffner

Dr. Bettina Waffner studierte Politikwissenschaft und Geschichte an der FernUniver-
sitat in Hagen und promovierte liber Entscheidungsfindungen in der Europdischen
Union. Seit 2016 ist Bettina Waffner wissenschaftliche Mitarbeiterin am Learning Lab
und leitet dort den Arbeitsbereich ,Schule im digitalen Wandel“. Schwerpunkte ihrer
Arbeit liegen zum einen darauf, das innovative Potenzial offener Bildungsmaterialien
fiir partizipative und kollaborative Lehr- und Lernszenarien zu erforschen und darin,
Schulentwicklungsprozesse als Medienentwicklung in regionalen Schulnetzwerken
zu begleiten.

Prof. Dr. Kerstin Mayrberger

Dr. Barbara Getto

Dr. Bettina Waffner

31




32

David Eckhoff
Foto: Sonja Borski unter
CC-BY-4.0

Richard Heinen

David Eckhoff

David Eckhoff studierte Padagogik und Berufsbildung in Darmstadt und Magdeburg
und ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Learning Lab im Arbeitsbereich ,hoch-
schule.digital®. Schwerpunkte seiner Arbeit sind u. a. die Entwicklung einer OER-Stra-
tegie fiir die Universitat Duisburg-Essen, der Transferbereich Hochschule fiir OERInfo
sowie QualifizierungsmaRnahmen im Projekt MainstreamingOER.

Richard Heinen

Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft
Projektleitung Bildung im digitalen Wandel



UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = PIMP YOUR LECTURE: DIGITALISIERUNG DER LEHRE ALS MOTOR FUR VERANDERUNG

PIMP YOUR LECTURE:
DIGITALISIERUNG DER LEHRE ALS MOTOR

FUR VERANDERUNG
Auftrag an die Organisationsentwicklung der Hochschule

Sénia Hetzner, Claudia Schmidt
(Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg)

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet Ansatze zur Digitalisierung der Lehre im Hochschulkontext.
Entlang eines strukturierten Beratungsprozesses wurden an der Friedrich-Alexander-
Universitat Erlangen-Nirnberg (FAU) malRgeschneiderte, mediengestiitzte Konzepte
zur Erganzung der Prasenzlehre entwickelt, realisiert und im Rahmen eines kontinu-
ierlichen Verbesserungsprozesses evaluiert. Alle MaBnahmen unterstitzen die praxis-
orientierte Umsetzung zentraler Leitsdtze aus dem FAU-Leitbild fir Lehre und
Studium (u.a. Diversitat und Internationalisierung). Konzeptionelle Beratung, Finanz-
mittel fur studentische Hilfskrafte sowie Ausbildung in relevanten Tools und medien-
didaktischen Fragen unterstiitzen bei der Umsetzung. Das Konzept ,Hilfe zur Selbst-
hilfe“ verfolgt das Ziel, erworbenes Know-how nachhaltig an der Hochschule zu
etablieren. Die Evaluationen zeigen durchweg positive Erfahrungen mit den etablier-
ten Online-Zusatzangeboten. Dartiber hinaus steht die Suche nach erfolgskritischen
Aspekten und Kriterien fiir eine Ubertragbarkeit auf vergleichbare didaktische Set-
tings im Fokus. Als ein wesentlicher Aspekt dabei hat sich die strukturelle Veranke-
rung der Angebote und Erfahrungen in der Organisation Hochschule gezeigt. Die un-
terstiitzten Projekte sind Wegbereiter flir den Innovationsprozess der Digitalisierung
der Lehre. Um die nachhaltige Wirkung dieser MaBnahmen zu sichern, steht — ge-
meinsam mit der Hochschulleitung — die Konkretisierung strategischer Ziele fiir die
Lehre an, z.B.im Rahmen eines bidirektionalen Modells zur Férderung und Implemen-
tierung von Innovationen in der Hochschullehre.

1 Digitalisierung der Hochschullehre: strategische Uberlegungen

Der Einsatz digitaler Medien kann zu einer nachhaltigen Verbesserung der Lehre und
zu einer anwendungsorientierten Gestaltung flhren, nicht zuletzt als Vorbereitung
der Studierenden auf die digitale Lebens- und Arbeitswelt. Digitale Elemente starken
die Forschungsorientierung in Studium und Lehre und leisten einen wichtigen Beitrag
hinsichtlich des lebenslangen Lernens, des Umgangs mit Diversitat und nicht zuletzt
auch hinsichtlich der Internationalisierung der Hochschule. Auf Basis dieser Uberle-
gungen hat auch die Kultusministerkonferenz mit der Strategie ,Bildung in der digita-
len Welt“ (KMK, 2016) die Notwendigkeit einer strategischen Verankerung digitaler
Medien in den Hochschulen unterstrichen. Auf Landesebene postuliert das Bayeri-
sche Staatsministerium (2016) als Leitgedanken in seiner Zukunftsstrategie zur digita-
len Bildung den Einsatz digitaler Lehrmethoden zur Verbesserung von Qualitat und
Effizienz der Lehre.

An der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg (FAU) behandeln und
entwickeln bereits mehrere Institutionen, Projekte und Aktivitaten das Thema Digita-
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lisierung der Lehre. Dabei orientieren sich die Akteure am Leitbild fir Lehre und Stu-
dium, das das Prinzip des lebenslangen Lernens und die Forderung innovativer Lehre
unterstitzt.

Im Rahmen des Qualitdtspakt Lehre-Projekts QuiS (Qualitét in Studium und Lehre)
konnten in den Jahren 2012 bis 2016 zahlreiche Lehrveranstaltungen durch digitale
Elemente unterstutzt werden. Das Projekt wird in der zweiten Forderperiode
(2017—-2020) fortgefiihrt und weiterentwickelt. Im Fokus steht dabei die strukturelle
Verankerung und Vernetzung der Support-Angebote, die Lehrende bei der Digitalisie-
rung ihrer Lehre unterstiitzen.

Der Einsatz digitaler Medien fiir die Lehre orientiert sich dabei in erster Linie am
Nutzen fiir die Studierenden und die Lehrenden. Als Grundsatze gelten dabei: Es
stehen die didaktische Umsetzung und der Mehrwert im Vordergrund, nicht die tech-
nische Machbarkeit. Es findet kein Wettbewerb zwischen ,Prasenz“ und ,Digital”
statt, sondern ein didaktisch sinnvolles Miteinander; digitale Elemente werden zur
Anreicherung und Unterstlitzung der Prasenzlehre eingesetzt, aber auch als eigen-
standige Losung, z.B. im Form eines Online-Moduls.

Ziel des Projekts zur Forderung der Digitalisierung in der Lehre ist es dabei auch,
die Chancen und die Anforderungen an die FAU-Lehre zu definieren, um diese in einer
Digitalisierungsoffensive fiir alle Beteiligten (Lehrende, Lernende, Serviceeinrichtun-
gen und Leitung) nutzbar zu machen und die entsprechenden organisationalen Struk-
turen und Ressourcen zu verbessern und zu stabilisieren.

2 Neue Wege in der Hochschullehre im Spiegel von Organisations-
entwicklung und Innovationsprozessen

Verdnderungen in einer (groRen) Organisation stellen eine betrachtliche Herausfor-
derung fur alle Beteiligten dar. Erst durch das harmonische Zusammenspiel aller Be-
teiligten kann ein zufriedenstellender Prozess initiiert und zielfiihrend gestaltet wer-
den.Im Rahmen des QuiS-Projekts , Digitalisierung der Lehre“ werden gesteuerte und
ungesteuerte (quasi ,,beildufige”) Organisationsentwicklungsansatze mit dem Ziel
eines nachhaltigen Wandels im Bereich Digitalisierung der Lehre an der FAU verfolgt.

1. Der technologische und gesellschaftliche Wandel bedingt die Verdnderung
im Einklang mit evolutiondren und sozialkognitiven Veranderungstheorien
(vgl. Schonwald 2007, S. 13—14): Die Digitalisierung der Gesellschaft forciert eine
Veranderung im System Hochschule, und zwar ohne diese ausdriicklich und
gezielt zu verfolgen. Der Mehrwert fiir die Lehre ,triggert” den Einsatz digitaler
Elemente im Lehrkontext. Das FAU-Projekt QuiS verfolgt ein bidirektionales
Modell, indem Projekte fiir die Digitalisierung der Lehre als Innovationsmotor
(neue Konzepte und Umsetzungen) und Impulsgeber (durch Dokumentation des
Mehrwerts) gleichermaRen eingesetzt werden (siehe Kap. 4). Innovative Projekte
|6sen eine Reihe von Lernprozessen in der Organisation aus und unterstitzen die
Verankerung und somit die Nachhaltigkeit des Entwicklungsprozesses im Bereich
Digitale Lehre.

2. Konfliktlosung als Instrument fiir Verdnderung im Einklang mit dialektischen
Veranderungstheorien (ebd.): Eine Verdnderung kann innerhalb der Organisation
Konflikte auslosen. Zielvorstellungen, Ressourcen und das angestammte Macht-
gefiige fiihren zu Meinungsverschiedenheiten und Machtkonflikten, die typi-
scherweise im Diskussionsprozess ganz oder teilweise (auf)gelost werden
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konnen. Quasi ,nebenbei“ tragt die Diskussion wesentlich dazu bei, dass alle
Beteiligten ein Gesamtverstandnis fur die Notwendigkeit der Veranderung
entwickeln und diese nachhaltig mitgestalten. Das QuiS-Projekt setzt auf den
Dialog mit den Vertreterinnen und Vertretern der verschiedenen Organisations-
einheiten in der FAU als primares Instrument fiir Entwicklung und Konfliktver-
meidung. Dabei werden die Ziele des Projekts transparent kommuniziert und mit
den Beteiligten diskutiert. Der FAU-Ansatz tragt durch Begleitung (Beratung
durch Experten) und Zugabe von Ressourcen (Entwicklungen und Hilfskraften)
zur Veranderung der Lehre bei.

Im Projekt QuiS ,Digitalisierung der Lehre” liegt der Fokus auf der Unterstiitzung der
Lehre durch virtuelle Angebote. Ziel ist es, durch den Einsatz mediendidaktischer Ele-
mente zur Ergdnzung der Prasenzlehre einen Mehrwert fur Studierende und Leh-
rende zu generieren, der auf die Lehre in der FAU lbertragbar ist. Zur Verfligung ste-
hen Finanzmittel fiir Koordination, Tutorien und E-Learning-MaRRnahmen, bei denen
das Projektteam insbesondere konzeptionell beratend zur Seite steht.

m curch E-Learning-Projekte unterstitzte
Veranstaltungen

=——E-Learning-Frajekte

2013 2ma 2015 2016

Abbildung 1: Durch E-Learning-Konzepte unterstiitzte Veranstaltungen wahrend der ersten Forderphase
2012 bis 2016 (eigene Erhebung, eigene Darstellung)

Wurden im ersten Forderjahr (2012) noch einzelne Projekte unterstiitzt, so konnten in
den Folgejahren die Anzahl und Reichweite der unterstitzten Projekte von 40 Projek-
ten im Jahr 2013 auf 134 Projekte an allen Fakultdten im letzten Forderjahr 2016 mehr
als verdreifacht werden (s. Abb. 1).

Die Unterstiitzung fiir Lehrveranstaltungen mit oft groRer Anzahl an Studierenden
wurde wahrend der gesamten Projektlaufzeit in einer zweiteiligen Form angeboten:

» zentrale Unterstlitzung bei der Umsetzung flankierender, innovativer Lehrformen
» begleitende Angebote: u.a. Veranstaltungsreihe fiir Dozenten’, Schulungen,
Workshops?, Beratungen.

Besonders der Aspekt der Nachhaltigkeit wurde durch die begleitenden Beratungsan-
gebote (z.B. Videosprechstunde oder maRgeschneiderte Schulungsangebote fiir die
Projektteams) sowie durch regelméRige Follow-up-Termine erfolgreich umgesetzt. In

1 Tagder Lehre 2015: Videoeinsatz in der Hochschullehre und E-Priifungen und kompetenzorientiertes
Priifen, Tag der Lehre 2016: Gestaltung der Studieneingangsphase

2 z.B. Konzeption und Durchfiihrung einer Veranstaltungsreihe fiir Hochschuldozenten und Tutoren
zum Thema ,Videoeinsatz in der Lehre” (drei Module): Konzeption von Lehrfilmen, Produktion (Film-
dreh), Postproduktion (Schnitt und Anreicherung der Videos mit Interaktionen)

35



36

den geforderten Projekten haben sich besonders der Einsatz von Videos in der Lehre
und von Online-Assessments? als vielversprechende Ansdtze herauskristallisiert.

Umsetzungsansatze: Innovationsmodelle als Quelle der Inspiration

In der Literatur gibt es eine Reihe von Veranderungsmodellen fiir Organisationen.
Kotters strategisches Acht-Stufen-Modell zur Transformation von Organisationen
(Kotter 1996, Kotter und Rathgeber 2017) basiert auf dem 3-Phasenmodell fiir soziale
Veranderungen (Freezing, Unfreezing, Move) von Kurt Lewin (1963) und eignet sich fiir
eine erste Einordnung des Entwicklungsprozesses im Rahmen des QuiS-Projekts
(siehe Abb. 2).

Abbildung 2: Acht-Schritte-Modell fiir erfolgreichen organisatorischen Wandel (eigener Entwurf nach
Kotter und Rathgeber 2017)

In Phase 1, Aufzeigen der Dringlichkeit” eines (Digitalisierungs-)Wandels ist es dem
Projekt bereits gelungen, auf die Sinnhaftigkeit und Notwendigkeit des Einsatzes von
digitalen Elementen in der Lehre hinzuweisen, jedoch liberwog zundchst die Skepsis

3 Aufbau von Fragepools fiir Selbstkontroll- und Ubungsaufgaben und fiir ,scharfe* E-Prifungen
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(deutlich anhand der geringen Anzahl der beantragten E-Learning-Projekte zu Anfang
des Projekts, siehe Abb. 1). Nach wie vor gibt es Teilbereiche an der FAU, wo diese Not-
wendigkeit weiterhin besteht.

In Phase 2, Lenkungskoalition aufbauen® gelang es, anhand zahlreicher Informations-
runden (Dialogprozesse), die Aufmerksamkeit innerhalb der FAU auf das Thema zu
lenken. Mitstreiter — v.a. technologieaffine Personen oder Personen mit akuten Her-
ausforderungen in ihrer Lehre — konnten fiir die ldee gewonnen werden. Sukzessive
wurde auch das Interesse von Entscheidungstragern mit strategischen Aufgaben
splrbar. Die Anzahl der Projekte stieg deutlich (siehe Abb. 1, Anderung der Anzahl der
beantragten Projekte zwischen den Jahren 2013 und 2014 /15).

In Phase 3 und 4 ,Strategische Entwicklung und Bewerbung® war es moglich, das Pro-
jekt strategischer aufzustellen. Die positive formale Zwischenbegutachtung des Pro-
jekts QuiS begiinstigte die strategische Bedeutung und die Sichtbarkeit des Projekts
innerhalb der FAU. Durch den notwendigen Dialogprozess mit Hochschulleitung, Stu-
diendekanaten, Qualitatsmanagement und Lehrenden konnte eine gemeinsame Vi-
sion flr eine zweite Forderphase entwickelt und die Information dariiber gleichzeitig
verbreitet werden. Die Anzahl der geforderten Projekte stieg entsprechend im Jahr
2016 erneut an (siehe Abb. 1). Dabei liberstiegen die beantragten Mittel fiir studenti-
sche Hilfskrafte das Budget um fast das Doppelte.

In Phase 5 und 6 ,Sicherung der Ergebnisse” und ,Erfolge sichtbar machen® ist das
Projekt nach Erhebung der hier prasentierten Daten angekommen. Es kann berichtet
werden, dass sich sowohl die Anzahl als auch Qualitdt der geférderten Projekte wei-
terhin positiv entwickeln.

Phase 7 ,Veranderung weiter antreiben“ und Phase 8 ,Verankerung der Veranderun-
gen“ stehen momentan im Fokus der Aktivitaten. Die Entwicklung einer universitats-
weiten Strategie fiir die Digitalisierung der Lehre sowie die Verstetigung der Aufga-
ben sind Kernhandlungsfelder fiir die Akteurinnen und Akteure.

Eine zusatzliche handlungsrelevante Dimension entsteht aus der Tatsache, dass im
Kontext einer heterogenen GroRorganisation (wie die FAU) Entwicklungsprozesse zu-
dem nicht sequenziell verlaufen. Untereinheiten (Fakultaten, Institute, Lehrstiihle
oder Individuen) durchlaufen parallel verschiedene Phasen des Entwicklungsprozes-
ses. Anhand der Diffusionstheorie und des ,,Diffusion of Innovation Model (DIM)“*
des Soziologen E. M. Rogers (1962, 1971, 1983, 1995, 2003) wird die Entwicklung inner-
halb des ,,Multi-Phasen-Entwicklungsprozesses” gut sichtbar. Verdeutlicht wird der
Adoptionsverlauf einer Innovation innerhalb einer Organisation anhand der ,Tech-
nology Adoption Lifecycle“ von Rogers (ebd.).

Wahrend ein Teil der Personen die Innovation bereits erfolgreich implementiert
(innovators and early adopters), also bereits Erfolge verbucht, missen andere Indivi-
duen (e.g. early and late majority adopters) noch von der Dringlichkeit eines Wandels
in ihrer Lehre liberzeugt werden (s. Abb. 3). Aus diesen parallel verlaufenden Entwick-

4 Das DIM-Modell befasst sich mit der Verbreitung von Innovationen, definiert als Ideen oder Prakti-
ken, die als neu wahrgenommen werden. Diffusion beschreibt den Prozess, durch den sich im Laufe
der Zeit eine Innovation liber Kommunikationskanale innerhalb eines sozialen Systems verbreitet
(Rogers, 2003).
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lungszyklen resultiert fiir das Projektteam die Notwendigkeit, multiple Verande-
rungsprozesse gleichzeitig voranzutreiben und zu gestalten.

Early Majority

Late Majorit:
Early Adopters ate .alo Y

Laggards
Innovators
25% 13.5% 34% 16%

INNOVATION ADOPTION LIFECYCLE

Abbildung 3: Everett Rogers Technology Adoption Lifecycle Modell (aus E. Rogers, 2003)

3 GroRe Zustimmung zum digitalen Zusatzangebot

Um herauszufinden, wie die Unterstiitzungsangebote und die Organisation des Pro-
jekts wahrgenommen werden, wurden zu verschiedenen Zeitpunkten Evaluationen
mit Studierenden und Lehrenden durchgefiihrt.

Ein hoher Anteil der Studierenden, die eines der Zusatzangebote (Video, E-Assess-
ments, Tests, Online-Module etc.) kennt und bereits genutzt hat, gab positive Bewer-
tungen hinsichtlich Mehrwert und Weiterempfehlung ab. Beispielsweise sprechen
sich die befragten Studierenden (n=986) zu rund 97 % dafir aus, dass sie den Video-
einsatz im Lehrszenario als Mehrwert wahrgenommen haben (n=914), s. Abb. 4
(Schmidt, 2017). Diese grofRe Zustimmung zeigt sich auch in den beiden anderen abge-
fragten Parametern ,,Zufriedenheit“® mit 98 % (n=448) und ,Weiterempfehlung an
Kommilitonen“® mit 97% (n=2859)". Schon 2015 berichteten Reinhardt und Bergann
ahnliche Ergebnisse.

Auch bei der Frage nach der Akzeptanz von E-Priifungen ergibt sich unter den
Studierenden (n=521) ein nennenswerter Anteil von 73 %, der E-Priifungen® weiter-
empfiehlt (Sesselmann, 2016). Die positiven Ergebnisse sind wichtig, denn um ein
wirksames Online-Assessment zu entwickeln, ist die Akzeptanz der Studierenden
unabdingbar.

5 Frage/Antwortauspragungen: Insgesamt bin ich mit dem Zusatzangebot [...] eher zufrieden“ sowie
»[...] vollkommen zufrieden®

6 Frage/Antwortauspragung: ,Ich wiirde meinen Kommilitonen und Kommilitoninnen die Nutzung
des Zusatzangebots [...] weiterempfehlen.“

7 Die Abweichung in der Stichprobenzahl ergibt sich daraus, dass nicht in allen betrachteten 25 video-
unterstiitzten Projekten alle Zustimmungsparameter abgefragt wurden.

8 Die Akzeptanz von Ubungs-Assessments wurde in der Studie nicht untersucht.
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Empfundender Mehrwert

(=914) i =

Zufriedenheit
(n=448) 98% 2%

Weiterempfehlung

o
(n=859) 97% 3%

B Zustimmung M Ablehnung

Abbildung 4: Ubersicht tber die geduRerte Zustimmung der Studierenden zum Videoeinsatz (n=986)
(eigene Erhebung, eigene Darstellung)

Dozierende, Koordinatorinnen und Koordinatoren sowie Tutorinnen und Tutoren?®
nannten in der Abschlussbefragung der ersten Forderphase als Hauptmotivation fiir
den Einsatz von E-Learning das Ziel, einen Mehrwert fiir Studierende im Sinne einer
Qualitatsverbesserung in der Lehre (93 %) zu erreichen. An zweiter und dritter Stelle
folgen die Einfiihrung neuer, innovativer Lernmethoden (83 %) sowie die Steigerung
der Motivation der Studierenden (71%).

Riickblickend beurteilen die Befragten ihre eingesetzten E-Learning-Szenarien du-
Berst positiv. Den entwickelten Projekten wird ein hoher Mehrwert bescheinigt, so-
wohl fir die Lernenden (97 %) als auch fir die Lehrenden (91%). Auerdem kénnen
sich 97% der Befragten vorstellen, das Projekt weiterzuentwickeln. 86 % wiirden ihr
Projekt unverandert wieder anbieten. Erfreulicherweise konnten auch bei der Frage
nach Unterstiitzung und Organisation (jeweils 100 %) und Ablauf (95%) des Projekts
hohe Werte bei der Gesamtzufriedenheit erreicht werden (s. Abb. 5).

Im Einzelnen haben sich besonders die individuelle Beratung und mafRgeschnei-
derte Konzeption fiir das spezielle Szenario (100 % Zufriedenheit), die klare Unterstiit-
zungsstruktur (100 %) und die Kommunikation (100 %) als Erfolgsfaktoren herauskris-
tallisiert. An zweiter und dritter Stelle wurden die praktische Unterstiitzung durch
das Projektteam (96 %) bei der Umsetzung der Szenarien durch maRgeschneiderte
Schulungen (Konzeption, Lernmanagementsystem, Produktion von Lernfilmen etc.)
sowie die Unterstiitzung bei der kontinuierlichen Evaluation der umgesetzten MaR-
nahmen (94 %) genannt.

9 Von den Personen, die an QuiS-Projekten organisatorisch und/oder praktisch beteiligt und einge-
bunden waren (z.B. Dozentinnen und Dozenten, Koordinatorinnen und Koordinatoren sowie Tutorin-
nen und Tutoren), konnten im Rahmen der Abschlussbefragung insgesamt n=48 Fragebogen in die
Auswertung einbezogen werden.
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Unterstiitzung

(n=32) 100%

Organisation
(n=37)

Zeitlicher Ablauf

O {173
(n=38) 95% 5%

Teilnehmer-Motivation
(n=35)

= Zufriedenheit mUnzufriedenheit

Abbildung 5: Zufriedenheit der Lehrenden im Rahmen der unterstiitzten Projekte (eigene Erhebung,
eigene Darstellung)

Auf die Frage nach dem Wunsch nach zusatzlichen Unterstiitzungsangeboten nann-
ten die Lehrenden zuerst finanzielle Hilfen (n=22) und personelle Unterstiitzung
(n=21). Hinsichtlich der Rahmenbedingungen des Projekts (n=7) wurden Aspekte wie
bessere Vernetzung mit vhb-Kursen™, strukturelle Verankerung im Department, ad-
aquate Anrechnung der virtuellen Lehre auf das Lehrdeputat oder einfachere Veran-
kerung in den Fachpriifungsordnungen gewiinscht.

96 % der Befragten wiirden ihren Kollegen und Kolleginnen die Unterstiitzung im
Rahmen von QuiS bei der Umsetzung von mediengestiitzten Lehrveranstaltungen
empfehlen.

4 Forderung der Digitalisierung der Lehre durch Veranderung der
Organisation Hochschule — oder umgekehrt?

Zahlreiche Lehrveranstaltungen wurden an der FAU durch digitale Zusatzangebote —
besonders in den Themenbereichen E-Assessment (E-Priifung) und Videoeinsatz —
unterstiitzt. Die Evaluationsergebnisse bestatigen eine Verbesserung der wahrge-
nommenen Qualitat der Lehre und eine Entscharfung von Problemfeldern. Besonders
konnten integrierte Konzepte mit didaktischer Anreicherung einen grofen Mehrwert
entfalten und Hinweise auf zukiinftigen Bedarf fiir die digitale Weiterentwicklung
der Hochschullehre geben sowie mehrfach nutzbare und ggf. konzeptionell auf an-
dere Facher ibertragbare Beispiele fiir innovative Lehr- und Lernformen liefern.

Als Faktoren fiir eine erfolgreiche Unterstiitzung der Digitalisierung der Lehre las-
sen sich insbesondere die Konzeption von bedarfsorientierten und maRgeschneider-
ten Ldsungen nennen. Die einzelnen (Pilot-)Projekte (Pn, s. Abb. 6) orientieren sich da-
bei in erster Linie an der Machbarkeit im Rahmen der vorhandenen personellen,
finanziellen und technischen Ressourcen sowie an Erfahrungen und Kenntnissen im

10 Die Virtuelle Hochschule Bayern (vhb) fordert und koordiniert den Einsatz und die Entwicklung mul-
timedialer Lehr- und Lerninhalte in den bayerischen Hochschulen.



UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = PIMP YOUR LECTURE: DIGITALISIERUNG DER LEHRE ALS MOTOR FUR VERANDERUNG

Projektteam. Ein strukturierter Beratungs- und Umsetzungsprozess im Sinne eines
Projektmanagements erleichtert es den Beteiligten, kontinuierlich an der Erreichung
der Meilensteine und definierten Ziele zu arbeiten und die entwickelten Konzepte
umzusetzen (Implementierung). Einen zentralen Aspekt bildet die Erfolgskontrolle
und kontinuierliche Verbesserung auf Basis der Evaluationsdaten (Einzelaspekte auf
Methoden- und Toolebene sowie Gesamtaspekte auf der Ebene der Veranstaltung) in
standardisierten Feedbackschleifen (Monitoring).

Abbildung 6: Bedarfsorientiertes Projektmanagement fiir Digitalisierungsprojekte an der FAU

Konzeptionelle Beratung, Finanzmittel fiir studentische Hilfskrafte sowie Ausbildung
in relevanten Tools und mediendidaktischen Fragen unterstiitzen bei der Umsetzung.
Auch das starke Einbeziehen der studentischen Kreativitat im gesamten Prozess un-
ter dem Konzept ,Hilfe zur Selbsthilfe” hat sich vor dem Hintergrund der Nachhaltig-
keit als erfolgreich erwiesen. Hier haben sich besonders die begleitenden Angebote
(u.a. Schulung, didaktische Beratung, Evaluation) bewahrt. Je mehr Projekte und Wis-
senstrager dezentral in den einzelnen Fachern etabliert werden, desto hoher ist die
Chance, Projekte nachhaltig zu etablieren und Synergien auch zwischen Fachberei-
chen zu schaffen. Die zweite Férderphase legt Schwerpunkte auf die Schaffung von
dezentralen Strukturen mit dem Ziel der individuellen und niederschwelligen Unter-
stitzung der Dozierenden ad hoc und bedarfsorientiert. Auch den von Kerres (2013)
postulierten Moglichkeiten zur Kollaboration bzw. der elektronischen Umsetzung der
sozialen Aspekte beim Lernen wird groRe Bedeutung beigemessen.

Die Digitalisierung der Lehre unterstitzt dartiber hinaus implizit Ziele der Hoch-
schule wie Internationalisierung, den Umgang mit Diversitat sowie die Interdiszipli-
naritat. Darliber hinaus identifizierten die Pilotprojekte durch das Bedienen des vor-
handenen Bedarfs (Projektantrage) strukturelle Ansatzpunkte fiir Verbesserungen im
etablierten Lehrbetrieb (u.a. Flexibilitat des Lernangebots) und zeigten neue Wege
und innovative Moglichkeiten (Schub durch Konzepte und Technik). Ein groRer Plus-
punkt wird von allen Beteiligten in der informellen Verbindung der unterschiedlichen
Ebenen (E-Learning-Zentrum (zentral) — Fachbereiche (dezentral); Hochschulleitung
(Top) — Pilotprojekte (Down); Lehrende — Studierende) gesehen, die quer zu den for-
malen Strukturen als dynamisch und innovationsférderlich erlebt werden.
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Die Nachhaltigkeit aller MaRnahmen und des erworbenen kollektiven Wissens der
Organisation Hochschule zu spezifischen Erfolgskriterien fir die Digitalisierung der
Lehre steht dabei stets in unmittelbarem Zusammenhang mit der strategischen Aus-
richtung der Hochschule hinsichtlich der Ziele fir die Digitalisierung der Lehre, der
Einbettung in die durch die Gesamtstrategie verfolgten hochschulspezifischen Ziele
sowie der bereitgestellten, unterstiitzenden Rahmenbedingungen fiir diesen Prozess.

Das Hochschulforum Digitalisierung (2016) formuliert in seinen Handlungsemp-
fehlungen zur Einfiihrung digitaler Medien in Lehre und Studium zuerst das verbind-
liche Bekenntnis der Hochschulleitungen (u.a. hinsichtlich der finanziellen und orga-
nisatorischen Sicherung) fir die Integration der in den Pilotprojekten erworbenen
Erfahrungswerte.

Abbildung 7: FAU-Modell zur Férderung und Implementierung von Innovationen in der Hochschullehre
(eigener Entwurf)

Um die nachhaltige Wirkung dieser MaBnahmen als Motor fiir weitere Veranderun-
gen in der Hochschullehre zu sichern, ergibt sich die Notwendigkeit, die Angebote
und Erfahrungen in der Organisation im Sinne eines change managements oder eines
Organisationsentwicklungsprozesses strukturell zu verankern. Dabei bietet sich ein
bidirektionales Modell (s. Abb. 7) an, bei dem die Projektebene (innere Spirale) und die
Ebene der hochschulseitigen und sonstigen externen Rahmenbedingungen (dufRerer
Ring) maximal miteinander verzahnt sind.

Eine erfolgreiche Digitalisierungsoffensive orientiert sich dabei zundchst an der
Wechselwirkung zwischen dem jeweiligen Bedarf und den strategischen Zielen, um
die Moglichkeiten fiir alle Beteiligten (Lehrende, Lernende, Serviceeinrichtungen und
Leitung) nutzbar zu machen. In diesem Prozess wird die Verschrankung von vorhan-
denen Top-Down- (u.a. Hochschulleitung, Rahmenbedingungen) und Bottom-Up-
Strukturen (Servicezentren, Erfahrungen aus Projekten, Projektebene) eine maRgebli-
che Rolle spielen — mit dem Ziel, vorhandene Angebote zu erfassen, zu biindeln und
strategisch sowie ggf. organisatorisch (neu) auszurichten. Digitale Innovationen fin-
den Eingang in die Konzeptionsphase der digital unterstiitzten Lehr-/Lernszenarien.
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Aus den vorhandenen Strukturen und Ressourcen ergibt sich ein Rahmen sowie ein
Fahrplan zur Umsetzbarkeit.

Erkenntnisse aus der formativen Evaluation erreichen tGiber Veranstaltungen, Hand-
reichungen (z.B. Erfolgskriterien, Autorentreffen, Best-Practice-Beispiele, funktionie-
rende Konzepte) und andere Netzwerkkanale formal und non-formal alle Ebenen der
Hochschule. In einem stetig fortschreitenden Prozess flieRen alle Erfahrungen in den
nachsten Prozessdurchlauf ein und erneuern das System standig von innen heraus.

Eine stetige Weiterentwicklung sowie Methoden- und Inhaltsaktualitat gewahr-
leisten die Einbindung aktueller wissenschaftlicher Forschungsergebnisse (Innovatio-
nen und Trends) auf der Metaebene. Offene Fragen wie die Schaffung von Anreizen
(wie z.B. die Transparenz bei der Anerkennung auf das Lehrdeputat) kénnen im Zuge
der strategischen Neuordnung beantwortet werden. Weiterhin sollen die Studieren-
den durch die Co-Entwicklung von Lehr- und Lernangeboten stark in den Lehrprozess
eingebunden werden, nicht zuletzt mit dem Ziel, die Digitalisierung im Studium zu
verankern.

An der FAU steht Uber die Gesamtstrategie und das Leitbild Lehre hinaus die Kon-
kretisierung strategischer Ziele fir die Lehre an, die von der Digitalisierung unter-
stiitzt werden konnen und gleichermaBen Freirdaume lassen fiir innovative Prozesse,
die die Organisation weiterentwickeln und jederzeit auf aktuelle Entwicklungen
reagieren kdnnen.

Zusammenfassend hat sich gezeigt, dass die bedarfsorientierte Herangehensweise
zu erfolgreichen individuellen Konzepten der digitalen Unterstiitzung von Lehrveran-
staltungen gefiihrt hat. Nur mit der entsprechenden Verzahnung der Erfolgskonzepte
auf Projektebene mit den hochschulstrukturellen und -politischen Rahmenbedingun-
gen kann es zu einer nachhaltigen Implementierung von zukunftsweisenden und un-
verzichtbaren Innovationen fiir die gesamte Organisation kommen.
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claudia.schmidt@ili.fau.de

http://www.ili.fau.de rth


https://uhh.de/uk-band024-quis
https://doi.org/10.25592/issn2196-9345.024.003
mailto:sonia.hetzner@ili.fau.de
mailto:claudia.schmidt@ili.fau.de
http://www.ili.fau.de

UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = HOCHSCHULDIDAKTIKERINNEN UND -DIDAKTIKER ALS ORGANISATIONSENTWICKLERINNEN UND -ENTWICKLER

HOCHSCHULDIDAKTIKERINNEN UND
-DIDAKTIKER ALS ORGANISATIONS-
ENTWICKLERINNEN UND -ENTWICKLER

Kathrin Seifert, Jiirgen Lars Sackbrook
(TU Clausthal)

Abstract

Die Hochschullandschaft erfahrt seit Jahren einen dramatischen Wandel. Das wett-
bewerbliche Umfeld zwingt die Hochschulen, sich zunehmend betriebswirtschaftlich
zu organisieren. Im Rahmen dieser Organisationsentwicklung kann die Hochschuldi-
daktik als Bestandteil des Third Space an den Hochschulen ihre Kompetenzen auch
Uber die Gestaltung der Lehre hinaus einbringen und als strategische Inhouse Con-
sultants fungieren.

Im Rahmen der Neuformulierung eines Leitbilds flr die Lehre an der TU Clausthal
gestalteten die Autorin und der Autor den Gesamtprozess unter Beteiligung aller Sta-
tusgruppen der Universitat entsprechend hochschuldidaktischer Prinzipien und Me-
thoden. Es zeigte sich, dass das Zentrum fiir Hochschuldidaktik (ZHD) den Prozess
mittels seiner Profession ohne externe Unterstiitzung von Consultants sehr erfolg-
reich gestalten und moderieren konnte. In der Folge wurden zahlreiche dhnliche Pro-
jekte an das ZHD herangetragen. Viele an den Prozessen beteiligte Mitglieder aller
Statusgruppen zeigen zum einen eine groRBere Offenheit, lehrbezogene Fragestellun-
gen zusammen mit der Hochschuldidaktik zu bearbeiten. Zum anderen agieren sie
zunehmend als Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer hochschuldidaktisch gestalteter
strategischer Hochschulentwicklung.

Ausgangspunkt

Hochschulen wurden seit dem Mittelalter im 14. Jahrhundert in Deutschland durch
ihre Landesherren gegriindet und mit Privilegien ausgestattet, um qualifiziertes Per-
sonal zur Erhaltung ihrer weltlichen Macht auszubilden.' Die privilegierte Stellung ih-
rer Mitglieder auf der einen Seite und die Tragerschaft durch die 6ffentliche Hand auf
der anderen Seite bestimmen bis heute das Erscheinungsbild der deutschen Hoch-
schulen: Sie sind selbst organisiert und agieren innerhalb ihres rechtlichen Rahmens
autonom. Gleichzeitig sind die Mehrzahl der Hochschulen Ministerien als untere Be-
horden unterstellt und werden zu einem erheblichen Anteil staatlich finanziert.> Das
Hochschulmanagement ist bis zum heutigen Tag burokratisch-oligarchisch gepragt:
»,Zum einen implizierten die detaillierten Vorgaben der zustandigen Ministerien fir
die Hochschulentwicklung umfangreiche externe Eingriffe in die Hochschulverwal-
tung. Zum anderen oblagen interne Entscheidungsprozesse der hochschulischen
Selbstorganisation weitgehend der Selbstregulierung der Professoren.“?

1 Vgl Ellwein (1985: 29 ff)
2 Vgl. Miller-Béling (2000: 191f.)
3 Blumel/Kloke /Kriicken (2009:108)
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Die biirokratisch-oligarchisch gepragten deutschen Hochschulen agieren in einem zu-
nehmend von Wettbewerb durchsetzten Umfeld, in dem sie unter anderem mitein-
ander um Forschungsgelder und Studierende konkurrieren.* Zudem wird die Leis-
tungsfahigkeit der Hochschulen durch die Gesellschaft angezweifelt: Wahrend die
gesellschaftlichen Anforderungen an die Hochschulen steigen, wird ihnen eine Ent-
scheidungs- und Handlungsschwache aufgrund der akademischen Selbstverwaltung
attestiert.’ Eine Ursache hierfir kann in der im Vergleich zu amerikanischen Hoch-
schullehrerinnen und -lehrer niedrigen Bindung der deutschen Lehrenden an ihre
Hochschulen liegen. Wahrend sich 36 Prozent der US-amerikanischen Hochschulleh-
rerinnen und -lehrer ihren Hochschulen besonders eng verbunden fiihlen, sind es in
Deutschland nur acht Prozent. Im Gegenzug empfinden nur drei Prozent der US-ame-
rikanischen Hochschullehrer keine Zugehorigkeit zu ihrer Hochschule, wahrend es in
Deutschland 31 Prozent sind.® Spiewak spricht in diesem Zusammenhang von der
Jlusion der Selbstverwaltung” an deutschen Hochschulen, die er als ,,Mischung aus
Behorde und selbst verwalteter Wohngemeinschaft“’ bezeichnet, wahrend US-ame-
rikanische Hochschulen organisatorisch wie Unternehmen aufgestellt sind.® Er be-
tont, dass die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler an professionell gemanag-
ten Universitaten durch eine stringentere Fihrung am Ende wieder lber mehr
Freiraum flr ihre Kernaufgaben verfligen. Ahnlich argumentiert auch die Junge Aka-
demie, wenn sie vorschlagt, die in Deutschland tbliche Lehrstuhlstruktur zugunsten
einer Departmentstruktur mit gemeinsamen Sekretariats- und Managementstruktu-
ren wie in den USA, GroBbritannien und Skandinavien umzugestalten: ,,Grundfinan-
zierte Ressourcen wie Forschungsgerate und Raume werden bei einer Department-
struktur unter den Professorinnen und Professoren geteilt, Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter in Technik und Verwaltung sind dem Department statt einzelnen Profes-
suren zugeordnet.“?

Aus dem skizzierten Wettbewerbsumfeld und den aufgezeigten Defiziten der aka-
demischen Selbstverwaltung entsteht fiir die Hochschulen ein Zwang, sich organisa-
torisch weiterzuentwickeln, um erfolgreich zu bestehen. Von Unternehmen in der
Marktwirtschaft unterscheiden sie sich vor allem durch die fehlende Gewinnerzie-
lungsabsicht.” Gleichwohl kénnen die Hochschulen von den Unternehmen profitie-
ren, da sich diese seit Jahrzehnten in einem Wettbewerbsumfeld bewegen und ein
funktionsfahiges betriebswirtschaftliches Instrumentarium erarbeitet haben. Mehr
noch: Da eine nachhaltige Reformation der Hochschulen nicht von auRen durch Ge-
setzesanderungen initiiert werden kann, sondern im Rahmen der Organisationsent-
wicklung von innen heraus geschehen muss, ,[...Jwerden [sie] im Zuge dieser Refor-
men zu Objekten betriebswirtschaftlichen Wissens und zum Anwendungsfall fir
unterschiedliche Teildisziplinen der Betriebswirtschaftslehre (Marketing, strategi-
sches Management, Controlling), womit sich auch die Art und Weise ihrer Organisa-
tion verandert.“" Unter Organisationsentwicklung soll hier ein integrierter, ganzheit-
licher Ansatz des Veranderungsmanagements verstanden werden, der auch unter

4 Vgl. Knie/Simon (2016: 22) und Miiller-B6ling (2000: 132ff.)
5  Vgl. Kosmiitzky (2010: 24)

6 Vgl. Weiler (2004: 29)

7 Spiewak (2004: 4)

8 Vgl.auch im Folgenden Spiewak (2004: 4)

9 Specht, Jule et al. (2017: 3)

10 Vgl. Miller-Bdling (2000: 146 f.)

1 Kosmitzky (2010: 22)
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dynamischen und komplexen Rahmenbedingungen den Organisationswandel plan-
maRig gestalten vermag.”

Laut Huy gibt es verschiedene Normstrategien, von denen Teaching und Socializ-
ing geeignet sind, um immaterielle Veranderungsprozesse zu gestalten.” Das Teach-
ing kommt in der Organisationsentwicklung zum Einsatz, wenn die Uberzeugungen
innerhalb von Organisationen bzw. von Organisationsmitgliedern verandert werden
sollen. Dies ist ein mittel- bis langfristiger Prozess, der aus den Organisationsmitglie-
dern in einem offenen Klima eine Gemeinschaft verantwortungsvoller Individuen
machen soll. Die meist externen Beraterinnen und Berater treten dabei als Teacher
auf, die dem Wandel zugrunde liegende Annahmen, Werte und Normen aufzeigen.
Das Socializing zielt auf die Verbesserung von Beziehungen innerhalb von
Organisationen. Das Ziel ist die Entwicklung weitestgehend hierarchiefreier, halbau-
tonomer und selbstlernender Arbeitsgruppen, die unsichere Umweltzustande adap-
tieren kdnnen und in ihnen innovativ tatig sind. Diese langfristigen und sukzessiven
Prozesse verlangen nach Organisationsentwicklerinnen und -entwicklern, die eine
Moderationsrolle ausfiillen kénnen.

Parallel zur Hochschulentwicklung der letzten Jahre ist innerhalb der bipolaren
Ordnung zwischen dem akademischen und dem administrativen Bereich ein dritter
entstanden, der seit dem Jahr 2008 von Whitechurch als Third Space bezeichnet
wird.™ Er umfasst die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus den Bereichen des Quali-
tatsmanagements, der Hochschuldidaktik (inkl. eLearning), dem Bibliothekswesen
und dem Fachbereichs- bzw. Forschungsmanagement. lhre Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter verfiigen sowohl liber fachliche als auch tiberfachliche Kompetenzen, die
sich unter anderem aus Analyse-, Mediations-, Moderations-, Kommunikations- und
Beratungskompetenz zusammensetzen. Dem Third Space wird aufgrund seiner Veror-
tung zwischen dem administrativen und dem wissenschaftlichen Bereich neben sei-
nen Fachaufgaben in Forschung und Lehre eine ,,Ubersetzer“-Funktion zwischen den
beiden Bereichen zugebilligt. Dies ist kritisch zu betrachten, da suggeriert wird, dass
Verwaltung und Wissenschaft nicht miteinander kommunizieren kdnnen, eventuell
gar eine Kluft zwischen ihnen existiert. Es stellt sich allerdings vielmehr die Frage, ob
der Third Space nicht als Mittler zwischen den burokratisch-oligarchisch gepragten
Hochschulen und ihrem wettbewerblichen Umfeld fungieren kann: Zwar begleiten
sie als Spezialistinnen und Spezialisten Verwaltung und Wissenschaft in den Kernfel-
dern Forschung und Lehre, aber gerade die ihnen zugesprochene Befahigung zur Me-
diation, Moderation und Beratung sind Fahigkeiten, die im Rahmen der Organisati-
onsentwicklung vonnéten sind, um die im Alltag operativ arbeitende Hochschule als
Ganzes in diesem strategischen Veranderungsprozess zu begleiten. Die Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter des Third Space nahmen folglich die Position von strategischen
Inhouse Consultants ein.

Nach Jenert/Brahm interveniert die Hochschuldidaktik innerhalb der Hochschu-
len auf der individuellen Kompetenz-, der Curriculums und/oder der Strategie- bzw.
Ressourcenebene.” Die Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker adressieren in ih-
ren Rollen als Beraterinnen und Berater, als Coaches oder Trainerinnen und Trainer
hochschuldidaktische Ideen und Inhalte primar an die Lehrenden aller Statusgrup-

12 Vgl. Wagner (2014: 12)

13 Vgl. auch im Folgenden Huy (2001: 607—-612)
14 Vgl. Salden, Peter (2013: 27—-30)

15 Vgl. Jenert/Brahm (2010: 125)
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pen. Wahrend sie dabei aus betriebswirtschaftlicher Perspektive als Personal- und
Prozessentwicklerinnen und -entwickler agieren, fallen strategische und ressourcen-
bezogene Fragestellungen in den Bereich der Organisationsentwicklung. Allerdings
nehmen bei Jenert/Brahm die Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker ihre Mog-
lichkeiten zur Hochschulentwicklung nur im Bereich der Lehre wahr.' Mit Blick auf die
dem Third Space bereits weiter oben zugesprochenen Kompetenzen wirkt diese Sicht-
weise verkiirzt, da Moderatorinnen und Moderatoren durch ihre Moderations- und
Prozessgestaltungskompetenz fach- bzw. lehrfremde Prozesse auch ohne die not-
wendige Fachkompetenz begleiten kénnen.

Die Verfasser dieses Beitrags kommen mit Blick auf die Veranderungen, die Hoch-
schulen in ihrer Entwicklung zu betriebswirtschaftlich gepragten Organisationen
vollziehen und im Hinblick auf die Entstehung des Third Space und des Teaching und
Socializing als Normstrategien der Organisationsentwicklung somit zu dem Schluss,
dass die Rolle der Hochschuldidaktik innerhalb der Organisationsentwicklung keines-
wegs nur auf das Liefern des Inputs in Fragen der Lehre beschrankt sein muss. Viel-
mehr ist sie in der Lage, die Veranderungsprozesse im Prozess selbst durch die Anwen-
dung der Hochschuldidaktik strukturiert zu planen, zielgerichtet durchzufiihren und
erfolgreich abzuschlieBen. Somit werden hochschuldidaktische Kompetenzen zu
Managementkompetenzen. Die Hochschuldidaktik generiert einen Mehrwert fiir die
Hochschulen, indem sie nicht nur die Lehre weiterentwickelt, sondern zudem in der
Lage ist, einige der Verdnderungsprozesse in den Hochschulen erfolgreich zu beglei-
ten und organisationales Lernen zu ermdglichen.

Neuformulierung eines Leitbilds fiir die Lehre als
hochschuldidaktisches Experiment

Miiller-Béling bezeichnet die strategische Planung in Hochschulen als Grundlage, um
die Liquiditat, den Erfolg und die Erfolgspotenziale einer Hochschule dauerhaft si-
chern zu kénnen.” Eine der friihen Phasen des mehrstufigen strategischen Planungs-
prozesses ist die Formulierung eines Leitbilds, einer Vision oder einer Mission als Aus-
druck der Organisationsphilosophie.”® Indem sich die Organisation ihrer eigenen
Organisationspolitik bewusst wird, ist sie in der Lage, sie in einem Leitbild schriftlich
zu fixieren.” Leitbilder libernehmen dabei verschiedene Funktionen:

= Sie fungieren als Grundlage fiir die Ziel- und Strategieplanung. Sie steuern damit
den gesamten Strategieprozess.

= Sieverbessern die Entscheidungskoordination und erh6hen die Entscheidungs-
effizienz, da sie mit ihrem Einhalt die WahImoglichkeiten von Entscheidungs-
alternativen einschranken.

= Sie schaffen eine einheitliche Grundauffassung fiir die Gesamtorganisation und
unterstiitzen somit die Entwicklung der Organisationskultur.

= Sie dienen der Kommunikation mit internen und externen
Organisationsstakeholdern.

16 Vgl. Jenert/Brahm (2010: 142)

17 vgl. Miiller-Béling (2000: 147—-150)

18 Vgl. Muller-Bdling (2000: 152 ff.)

19 Vgl. auch im Folgenden Welge / Al-Laham (2008: 198f.)
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Statt wie bisher externe Beraterinnen und Berater zu beauftragen, wurde im Rahmen
einer geplanten Neuformulierung eines Leitbilds fiir die Lehre an der TU Clausthal das
ZHD gebeten, den gesamten Prozess zu konzipieren, durchzufiihren, zu moderieren
und das neue Leitbild als Ergebnis im Rahmen eines Multistakeholderprozesses unter
Beteiligung aller Statusgruppen zu formulieren. Dabei wurde besonderer Wert auf ein
Ergebnis gelegt, das den 6rtlichen Gegebenheiten entspricht bzw. der TU Clausthal ei-
nen Mehrwert und Alleinstellungsmerkmale bietet.?* Im Vorfeld der Planung stand
die Frage im Raum, ob man sich hierbei eher betriebswirtschaftlicher oder hochschul-
didaktischer Methoden bedienen solle. Die Autorin und der Autor entschieden sich
bewusst fiir die hauptsachliche Anwendung letztgenannter, um aufzuzeigen, dass
die Organisationsentwicklung von Prozessschritten gepragt ist, die denen in Lehr-
Lern-Prozessen dhnlich sind. Die insgesamt im Prozess stattgefundenen Workshops
wurden unter Zuhilfenahme der Konzepte der themenzentrierten Interaktion (TZl)#
und des Constructive Alignments 2 entwickelt und umgesetzt:

» TZl zielt als professionelles Handlungskonzept auf effektives Lernen und Arbei-
ten. Im Sinne des Vier-Faktoren-Modells der TZI war das Leitbild Lehre das zu
bearbeitende Thema. Dabei galt es, verschiedene Statusgruppen (Professorinnen
und Professoren, wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, Studie-
rende und Verwaltungsmitarbeiterinnen und Mitarbeiter) mit ihren unterschied-
lichen Einstellungen und Erfahrungen zu Lehre, Leitbildern und Gremienarbeit
(Ich) zu einem konstruktiv arbeitenden Team (Wir) unter den Vorgaben des
Prasidiums und den bekannten Rahmenbedingungen (Globe)
zusammenzufiihren.

Bei der Planung der insgesamt drei innerhalb von zwei Monaten stattgefunde-
nen Workshops wurden entsprechend der Prinzipien des Constructive Align-
ments Ziele fur die einzelnen Workshops und Meilensteine definiert. Mit Blick
auf die Beteiligten und die jeweiligen Ziele der einzelnen Workshops wurden
geeignete didaktische Instrumente und Methoden ausgewahlt, um die Work-
shops zu gestalten. Constructive Alignment zu Ende gedacht, stellen das Leitbild
selbst und dessen erfolgreiche, schrittweise Entwicklung im Sinne eines Prozess-
Portfolios ? die gemeinsame ,,Priifungsleistung” aller Teilnehmenden dar.

Die Arbeitsgruppe bestand aus Mitgliedern aller Statusgruppen, die in die Lehre invol-
viert sind: Die Mehrheit stellten die Professorinnen und Professoren, die u.a. als Stu-
diendekane oder als Mitglieder der Priifungsausschiisse iiber ihre Tatigkeiten als Do-
zentinnen und Dozenten hinaus in die Lehre eingebunden sind. Ergdnzt wurde die
Arbeitsgruppe um Studierende, die ebenfalls in den Gremien oder der studentischen
Selbstverwaltung aktiv sind sowie um Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter aus dem
Studienzentrum und der Hochschuldidaktik.

Bereits im Vorfeld des ersten Workshops waren den Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern Informationsmaterial und Beispiele fiir Lehre-Leitbilder anderer Hochschulen
zugesandt worden. Der erste Workshop diente der Gruppenfindung, der Themensen-
sibilisierung, dem Aufbau eines gemeinsamen Kenntnisstands und der Ideenfindung

20 Vgl. Warnecke (2010)

21 Vgl. Schumacher (2011: 25ff))
22 Vgl. Biggs/Tang (2011: 95ff.)
23 Vgl. Brauer (2014: 33f)
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in Form der Bildung von Themenclustern mit Schlagworten fiir die einzelnen Ab-
schnitte des Leitbilds. Diese wurden vom Moderator bis zum zweiten Workshop in
einen ausformulierten Leitbildentwurf umgewandelt. Er wurde dabei zum Mitautor
des Leitbilds.

Im zweiten Treffen wurde dieser erste Entwurf diskutiert und in der Gruppe wei-
terentwickelt. Dazu wurden verschiedene hochschuldidaktische Instrumente wie
bspw. die Punktabfrage angewandt, um die Teile des Entwurfs zu identifizieren, die
aus Sicht der Gruppe am meisten diskussionswiirdig erschienen. Im Grof3en und Gan-
zen blieb die Struktur des Entwurfs erhalten, doch wurde einzelne Passagen komplett
neu geschrieben bzw. auch ganzlich gestrichen.

Zwischen dem zweiten und dritten Workshop wurde der Entwurf hochschulof-
fentlich vorgestellt. Das Feedback aller Hochschulmitglieder floss in das dritte Treffen
ein. Dieses diente der Feinabstimmung bzw. Verabschiedung des Leitbildtextes und
der Identifikation geeigneter ImplementierungsmalRnahmen. Im Sinne des Pareto-
Prinzips nahm gerade die Feinabstimmung erhebliche Zeit in Anspruch. Wahrend sich
die Gruppe im zweiten Treffen schnell auf einen 90-Prozent-Entwurf (,Ich stimme
dem Entwurf inhaltlich zu, aber sehe sprachlich noch Verbesserungsbedarf.“) einigen
konnte, war das Herbeiflihren einer 99-Prozent-Lésung (,,Ich stimme dem Entwurf in-
haltlich und sprachlich zu, auch wenn ich personlich hier und da eine andere Formu-
lierung verwendet hatte.”) deutlich anspruchsvoller. Dies gelang, weil die am Ende
von allen Teilnehmerinnen und Teilnehmern angenommene Leitbildfassung sukzes-
sive und liber einen langeren Zeitraum erarbeitet wurde. Die Aufgabe des Moderators
wurde insbesondere im zweiten und dritten Workshop um die Rolle des Mediators er-
weitert: Er war stets darauf aus die Gruppen zusammenzuhalten und ein angeneh-
mes Arbeitsklima aufrechtzuerhalten, ohne die notwendigen intensiven Debatten zu
verhindern.

Lessons Learned

Der Impact dieses Projekts erreichte die gesamte Universitat: Der Erstellungsprozess
und das daraus resultierende Leitbild Lehre gilt als sehr gelungen. Nicht nur wurde
das Leitbild wahrgenommen, vielmehr spiirten die Projektteilnehmerinnen und -teil-
nehmer, dass Hochschularbeitsgruppen nicht — um es Uberspitzt zu formulieren —
zah, lang, frustrierend und erfolglos sein missen, sondern konsequent auf ein Ziel
ausgerichtet sein kénnen, welches stringent angestrebt wird. Die Statusgruppen er-
lebten live, wie hochschuldidaktisch geplante und durchgefiihrte Lehrveranstaltun-
gen nicht nur die angestrebten Lernziele erreichten, sondern auch eine grol3e person-
liche Arbeitszufriedenheit bei allen Beteiligten erzeugen kénnen.

In der Folge des Leitbild-Lehre-Projekts erreichten das ZHD eine Vielzahl an Anfra-
gen zur Moderation bzw. Unterstiitzung bei der Entwicklung von verschiedenen Or-
ganisationsentwicklungsprozessen in der TU Clausthal: vom Leitbild Forschung tber
die Einrichtung eines Graduiertenkollegs bis hin zur Verbesserung der (Re-)Akkreditie-
rung von Studiengangen. Die erfolgreiche Entwicklung und Durchfiihrung des Projek-
tes zur Erstellung des Leitbilds Lehre hat im Sinne des Change Managements nach
Kurt Lewin geholfen, vorhandene Strukturen zumindest in Ansdtzen aufzutauen
(,unfreeze’), um starker als Kompetenztrager und -partner fiir die Veranderungspro-
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zesse in und aufRerhalb der Lehre (,changing‘) wahrgenommen zu werden.? Der indi-
rekte Weg der Ansprache von Lehrenden durch die Hochschuldidaktik tber die Orga-
nisationsentwicklungkanndenZugangzurlehrealseigentlicheshochschuldidaktisches
Kernfeld ermoglichen, wenn der direkte Zugang zu den Lehrenden bzw. zur Lehre
durch Widerstande erschwert ist.

Insbesondere mit dem Blick auf eine Verstetigung hochschuldidaktischer Ein-
richtungen an Universitaten auch Uber die von Jenert/Brahm formulierte Ebene der
individuellen Kompetenzentwicklung hinaus ergeben sich Gelegenheiten, Hoch-
schuldidaktik nachhaltig und institutionell zu verankern und wichtige Entscheidungs-
tragerinnen und -trager von deren Bedeutung fiir eine nachhaltige Entwicklung zu
liberzeugen. Fiir Rieckmann ist die moderne Organisationsentwicklung ein ,[...]
interdisziplinare[r] Mix aus Betriebswirtschaftslehre, Soziologie, Psychologie, System-
forschung und Alltagspraxis“ *. Diese Auflistung kann im universitaren und auBeruni-
versitaren Kontext um die Hochschuldidaktik bzw. Padagogik erweitert werden.

Ausblick und weitere Forschungs- und Anwendungsfragen

Aus den bisherigen Erfahrungen ergeben sich fiir Forschung und Anwendungspraxis
verschiedene Fragestellungen. So ist ein Briickenschlag zwischen in der Praxis eta-
blierten betriebswirtschaftlichen Methoden der Organisationsentwicklung und der
Hochschuldidaktik mit Blick auf Lernen in Gruppen notwendig, um der Hochschul-
didaktik den Weg in die (Hochschul-)Organisationsentwicklung zu ebnen bzw. die
vorhandenen betriebswirtschaftlichen Konzepte zusatzlich mit einem didaktischen
Fundament zu festigen. Zudem stellt sich die Frage, welche weiteren (Organisations-
entwicklungs-)Prozesse innerhalb der Hochschulen von den Hochschuldidaktikerin-
nen und -didaktikern bzw. ihren Kolleginnen und Kollegen aus dem Third Space be-
gleitet werden konnen.

24 Vgl. Burnes (2004: 985f.)
25 Rieckmann, Heijo (2005: 128)
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DEZENTRALE FORDERUNG DER STUDIEN-
EINGANGSPHASE IM QUALITATSPAKT LEHRE

Prof. Dr. Marco Winzker, Claudia Luppertz, Najat Bounif
(Hochschule Bonn-Rhein-Sieg)

Seit 2012 wird an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg die Studieneingangsphase im Qua-
litatspakt Lehre gefordert. Ein wesentliches Anliegen im Projekt ,,Pro-MINT-us“ ist die
Einbeziehung der gesamten Hochschule, um keine isolierten MalRnahmen anzubie-
ten, sondern die im Projekt entwickelten Lehrideen nachhaltig zu verankern.

Konzeption

Bereits die Projektinitiierung und -planung fand im hochschulweiten Austausch statt.
Keimzelle des Projekts war die Prasidiumskommission Lehre, in der Studierende, alle
Fachbereiche, zentrale Einrichtungen (Sprachenzentrum, Bibliothek) und die Verwal-
tung (Allgemeine Studienberatung, akademisches Controlling) vertreten sind. Da-
durch werden die Sichtweisen aller an der Lehre beteiligten ,Bottom-up“ berlicksich-
tigt. Geleitet wird die Kommission von der Vizeprasidentschaft Lehre, sodass auch die
Hochschulleitung einbezogen ist.

Zur Definition der Projektziele wurden zunachst vorhandene studentische Befra-
gungen ausgewertet. Nachdem die Studieneingangsphase als Forderziel identifiziert
war, erfolgte eine umfassende Analyse von Klausurergebnissen, bei der samtliche
Klausuren der ersten zwei Semester eines Kalenderjahres, insgesamt 13.700 Priifungs-
falle, statistisch untersucht wurden. Die Ergebnisse zeigten den zuvor vermuteten
Forderbedarf in MINT-Fachern. Es wurden jedoch Unterschiede in den Studiengangen
deutlich; bei manchen haben alle MINT-Module etwa gleiche Durchfallquoten, bei
anderen gibt es kritische und weniger kritische Module. Fur die Diskussion der Projekt-
idee mit den Fachbereichen bildet die Klausuranalyse somit eine nachpriifbare empi-
rische Grundlage.

Projektgrundsatze und Projektvereinbarung

Nach Beantragung und positiver Férderentscheidung erfolgt auch die Projektumset-
zung dezentral. Es wird keine zentrale Einrichtung zur Durchfiihrung der Aktivitaten
im Qualitatspakt Lehre geschaffen, sondern die geférderten Stellen werden haupt-
sachlich den Fachbereichen sowie den zentralen Einrichtungen zugeordnet. Von
17 geforderten Stellen sind dreizehn Stellen in den Fachbereichen, 2,5 Stellen in vor-
handenen, zentralen Einrichtungen (Sprachenzentrum, Bibliothek, Allgemeine Studi-
enberatung) sowie 1,5 Stellen in der zentralen Projektleitung. Die Hochschule hat drei
Standorte, die alle beteiligt sind.

Diese dezentrale Struktur stellt eine besondere Herausforderung fiir Projektorga-
nisation und -controlling dar, damit die dezentralen Stellen wirklich zum geférderten
Projektziel beitragen und nicht von den Fachbereichen ,absorbiert” und fiir allge-
meine Aufgaben herangezogen werden. Diese Projektorganisation erfolgt inhaltlich
durch drei Projektgrundsatze und formell durch eine Projektvereinbarung.

55



56

Die drei Projektgrundsatze definieren das Projekt nach innen und auf3en.

1. Forderungim ersten Studienjahr, also 1. und 2. Semester
und entweder:

2. alternative Lernzugange mittels projektbasierten Lehrformen
oder

3. MINT-Facher in allen Studiengangen

Diese Grundsatze fokussieren die Forderung auf klare Prinzipien, die nachvollziehbar
und einfach kommunizierbar sind. Sie stellen die zweckgerichtete Verwendung der
Mittel sicher, lassen aber genug Raum fiir eine fachspezifische Umsetzung.

Formale Grundlage des Projekts ist eine Projektvereinbarung zwischen Projektlei-
tung, Prasidium und Leitungen der Fachbereiche sowie der zentralen Einrichtungen.
Kern der Projektvereinbarung ist die Verpflichtung, das geférderte Personal im Sinne
der genannten Projektgrundsatze einzusetzen. Des Weiteren wird ein Projektcontrol-
ling vereinbart, bei dem die Fachbereiche semesterweise lber die Projektaktivitaten
Rechenschaft ablegen.

Somit wird eine Balance erzielt, bei der die Fachbereiche und zentralen Einrichtun-
gen Freiheit und Eigenverantwortung innerhalb des Hochschulprojekts erhalten und
damit bereitwillig an der Projektumsetzung teilnehmen. Gleichzeitig kann die Pro-
jektleitung eine zweckgerichtete Verwendung der Férdermittel sicherstellen.

Kommunikation im Projekt

Die Forderung der Studieneingangsphase erfolgt durch Neugestaltung von Lehrver-
anstaltungen und zusatzliche Lehrangebote, die innerhalb der Fachbereiche entwi-
ckelt und umgesetzt werden. Einige Lehrideen sind fachspezifisch, beispielsweise fiir
Grundlagen der Elektrotechnik oder Einflihrung in die Logistik. Oft finden sich jedoch
auch ahnliche, bereichsiibergreifende Formate wie beispielsweise die Aufspaltung
einer Lehrveranstaltung zur Verbesserung der Betreuungsrelation, Lehrprojekte,
Schreibtraining und der Einsatz von Kurzvideos.

Dem Qualitatspakt Lehre-Projekt kommt hier die Aufgabe und Chance zu, einen
Austausch uiber diese Lehrformate zu fordern. Innerhalb des Projekts finden regelma-
Rige Projekttreffen statt, bei denen die Projektbeteiligten ihre Lehransatze und Erfah-
rungen vorstellen. Erganzt wird dies durch informelle Aktivitaten. Dadurch findet ein
Austausch zwischen den verschiedenen Arbeitsbereichen und Standorten statt, der in
dieser Intensitdt an der Hochschule einzigartig ist. Durch die lange Forderdauer ler-
nen sich die Projektbeteiligten gut personlich kennen, haben Vertrauen zueinander
und bilden ein hochschulweites Netzwerk zur Verbesserung der Lehre.

Abbildung Tillustriert diese Vernetzung (nach [1]). In allen Fachbereichen, im Spra-
chenzentrum, der mit eLearning betrauten Bibliothek und der Verwaltung mit der All-
gemeinen Studienberatung sitzen Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter, die
durch das Projekt enge Kommunikationsbeziehungen zueinander haben. Die Beteilig-
ten sind den jeweiligen Bereichen zugeordnet und haben auch dort ihre Biiros und
damit enge Kommunikationsbeziehungen in den jeweiligen Bereich. Uber die Vize-
prasidentschaft Lehre besteht die Kommunikationsbeziehung zur Hochschulleitung.
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Abbildung 1: Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter vernetzen die Bereiche der Hochschule

Kommunikation in der Hochschule

Zusatzlich zur direkten Kommunikation durch die Projektmitglieder wird eine Kom-
munikation lber Lehre und Hochschuldidaktik durch vom Projekt organisierte Tage
der Lehre und hochschuldidaktische Abende gefordert.

Der Tag der Lehre wird alle zwei Jahre durchgefiihrt und kombiniert Impulse von
aullen mit einem Forum fiir hochschulinterne Lehrideen. Das Format wird in dhnli-
cher Weise an anderen Hochschulen durchgefiihrt, sodass eine genaue Beschreibung
hier nicht erfolgen soll. Die Veranstaltung wird in der Hochschule gut angenommen
und hat zwischen 100 und 150 Teilnehmerinnen und Teilnehmer; alle Statusgruppen
sind vertreten.

Ebenfalls neu eingefiihrt wurde der ,Hochschuldidaktische Abend” als nieder-
schwelliges Angebot [2], sich mit Fragen zur Lehre zu beschaftigen. Dabei wird in ei-
nem Restaurant auBerhalb der Hochschule von 18:30 bis 21:00 Uhr ein Thema der
Hochschuldidaktik besprochen und zu Abend gegessen (Abbildung 2). Lehrende der
ganzen Hochschule sind eingeladen und es stehen 12 Platze zur Verfiigung. AuRer-
dem nehmen Vizeprdsidentin oder -prasident Lehre, Projektleiter Pro-MINT-us sowie
eine Trainerin, ein Trainer teil. Die Veranstaltung wird einmal pro Semester durchge-
fiihrt und der Erfolg zeigt sich auch dadurch, dass die verfligbaren Pldtze meist inner-
halb eines Tages belegt sind.

Die Themen des hochschuldidaktischen Abends sind nicht direkt an das Qualitats-
pakt Lehre-Projekt gebunden. Themen sind beispielsweise:

» Umgang mit Heterogenitat in Lehrveranstaltungen

» Prifen kompetenzorientierter Lehre

» Einfordern selbstorganisierten Lernens durch die Lehrenden
» Gehirngerechtes Lernen
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Abbildung 2: Austausch lber Lehre beim hochschuldidaktischen Abend

Einfiihrung der Lehridee ,,Studierwerkstatt“

Exemplarisch fiir den Austausch von Lehrideen steht ein neues Lehrformat zum be-
gleiteten Selbststudium: Die Studierwerkstatt, ein Zeitraum und ein Ort, um Hilfe
beim eigenstandigen Arbeiten zu erhalten.

Die Studierwerkstatt ist ein fest im Stundenplan verankertes Zeitfenster zu dem
Studierende zum Arbeiten in einen Seminarraum eingeladen sind. Dort werden all-
tagliche Studienaufgaben bearbeitet, beispielsweise das Verfassen von Protokollen,
Hausarbeiten oder Vortragen, die Nach- und Vorbereitung von Ubungen oder Labor-
praktika sowie Klausurvorbereitung (Abbildung 3). Die genaue Auswahl der Inhalte
orientiert sich an den Bedarfen der teilnehmenden Studierenden. Dabei besteht nicht
der Anspruch, fiir alle méglichen Fragen eine fachliche Antwort zu geben. Es geht viel-
mehr um ,Hilfe zur Selbsthilfe®, und dafiir ist die Bandbreite des moglichen Stoffes
hilfreich, denn seitens der Studierenden besteht keine Erwartung an eine verbindli-
che Antwort fiir alle méglichen Fragen. Dozentinnen und Dozenten sowie Tutorinnen
und Tutoren werden eher als Peers angesehen. Das Gesprach dreht sich dadurch mehr
um die Vorgehensweise, also um Fragen wie: ,Wo kann man diese Informationen fin-
den?“ ,Was hat die Dozentin zu diesem Thema gesagt?“ ,Wie geht man vor, um diese
Frage zu klaren?“
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Abbildung 3: Hilfe zum selbststandigen Arbeiten in der Studierwerkstatt

Das Lehrkonzept der Studierwerkstatt wurde durch einen Dozenten des Qualitdts-
pakt Lehre entwickelt und erstmals im SoSe 2014 erprobt. Es erhielt eine starke, posi-
tive Resonanz seitens der Studierenden. Im selben Jahr wurde es auf dem Tag der
Lehre der Hochschul6ffentlichkeit vorgestellt. Auch hier war die Resonanz sehr positiv
und durch die vorhandenen Kommunikationsbeziehungen war eine Offenheit gegen-
Uber der Idee vorhanden. Die Studierwerkstatt ist heute von allen Fachbereichen der
Hochschule libernommen worden. Der initiierende Dozent wurde 2016 fiir die Lehr-
idee mit dem Lehrpreis der Hochschule ausgezeichnet.

Anregungen fiir die Verbesserung der Lehre

Lehre ist an Hochschulen natiirlich ein zentrales Thema; dennoch sind regelmafige
Impulse zu ihrer Bedeutung sinnvoll. Hierzu tragen die Projektmitarbeiterinnen und
-mitarbeiter in den Fachbereichen sowie die Projektkommunikation stetig bei und ge-
ben neue Anregungen. Empirischer Beleg dafiir sind die Teilnahmezahlen an den
Workshops des hdw-nrw, dem Netzwerk fiir Hochschuldidaktische Weiterbildung
Nordrhein-Westfalen (Abbildung 4). Seit Projektbeginn ist durch die Aktivierung der
Lehrenden ein starker Anstieg der Teilnahme an Workshops zu beobachten. Auch
konnten aufgrund der Nachfrage wieder Inhouse-Workshops angeboten werden. Da-
durch erhalten die Lehrenden vielfaltige Anregungen fiir die Konzeption und Gestal-
tung ihrer Lehrveranstaltungen und somit zu einer Verbesserung der Lehrqualitat an
der gesamten Hochschule.
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Abbildung 4: Anstieg der hochschuldidaktischen Weiterbildung

Qualitatspaktprojekt als Change Management

Neben den konkreten MaRnahmen zur Férderung der Studierenden strebt das Projekt
im Qualitatspakt Lehre einen Bewusstseinswandel und strukturelle Anderungen in
der Hochschule an. Die Vorgehensweise orientiert sich dafiir an die von Kotter [3] be-
schriebenen acht Schritte fiir einen ,,Change Process*.

1.

Establish a sense of urgency:

Der Qualitatspakt Lehre wird als duRerer Projektanlass genutzt. Evaluationen
und Klausurergebnisse belegen empirisch die Probleme der Studierenden beim
Studieneinstieg.

Form a powerful guiding coalition:

Alle Fachbereiche, die Gliederungen Sprachenzentrum, Bibliothek und Allge-
meine Studienberatung sowie das Prasidium unterstiitzen das Projekt und haben
dies in der Projektvereinbarung ausgedruickt.

Create a vision:

Die Ziele von Pro-MINT-us werden durch die drei Projektgrundsatze (erstes
Studienjahr, Projektarbeit, MINT-Férderung) beschrieben.

Communicate the vision:

Die aus dem Projekt geforderten Personen sind in den Fachbereichen und
Gliederungen tatig und sichtbare Botschafter der Projektidee. Durch den Tag der
Lehre und den hochschuldidaktischen Abend ist das Projekt in der Hochschule
prasent.

Empower others to act on the vision:

Die Fachbereiche und Pro-MINT-us-Dozentinnen und -Dozenten haben die
Freiheit, die Projektférderung (innerhalb der Projektgrundsatze) entsprechend
ihrer Bedarfe einzusetzen. Sie libernehmen damit Verantwortung fiir die Umset-
zung der Projektidee.

Plan for and create short-term wins:

Evaluationsdaten und Klausurergebnisse werden analysiert und im Projekt, in
den Fachbereichen und zur Hochschulleitung kommuniziert. Am Tag der Lehre
werden Lehrideen mit den erzielten Ergebnissen prasentiert.

Consolidate improvements and produce more change:

Die Pro-MINT-us-Dozentinnen und -Dozenten binden weitere Lehrende in
studierendenzentrierte Lehrformen ein. Lehrideen werden tibernommen.
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8. Institutionalize new approaches:
Studierendenzentrierte Lehrformen werden in Modulhandblicher und Curricula
aufgenommen.

Durch die dezentrale Organisation erzeugt Pro-MINT-us einen Wandel in der Hoch-
schule Bonn-Rhein-Sieg und erzielt damit eine nachhaltige Verbesserung der Studien-
situation.
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AGILE LEHRENTWICKLUNG ALS BEITRAG ZUR

ORGANISATIONSENTWICKLUNG DER HOCHSCHULE
Ein Riickblick nach einem Jahr Erprobung

Prof. Dr. Kerstin Mayrberger
(Universitat Hamburg)

Dieser Beitrag ist selbst im Sinne eines agilen Prozesses entstanden, und die Mitstrei-
tenden fiir dieses Thema, Markus Slobodeaniuk, Ulrike Helbig und Katharina Foste,
trugen stetig Impulse bei, um im Rahmen der gebotenen Kiirze einen Einblick in die
agile Komponente des Modellversuchs Universitatskolleg 2.0 zu geben.

Einleitung

Das Ringen um eine ,gute Hochschullehre” und deren Anerkennung (neben der For-
schung) nimmt mit den Jahren immer andere Facetten an. Derzeit |3sst sich durchaus
feststellen, dass die Beschaftigung mit Lehre ,,h6her im Kurs“ steht als noch in den
letzten Jahren. Dafir ist sicherlich mafigeblich die Férderung des Bundes in Form des
Qualitatspakts Lehre mit dem Ziel der Verbesserung der Studienbedingungen und der
Lehrqualitdt an deutschen Hochschulen' verantwortlich. Auch der Wissenschaftsrat
hatin den letzten Jahren in zwei Papieren Empfehlungen zur weiteren Ausgestaltung
von Lehre unter den Bedingungen der Digitalisierung*® gegeben. Ebenso gibt der Ak-
tionsrat Bildung 2017 hierzu klare Vorstellungen zum Ausbau von Studienangeboten
zu ,,Data Science® bekannt*. Im Jahr 2018 nun ist die Hochschullehre —auch mit deut-
lichen Beziigen zur Digitalisierung von Lehren und Lernen — Gegenstand der Bundes-
politik, und es zeichnet sich ab, dass der Hochschulpakt Lehre® in irgendeiner Form
Uiber 2020 hinaus (wettbewerbsorientiert) verlangert wird °.

Doch unbenommen der bildungspolitischen GroBwetterlage und der mehr oder
weniger umfangreichen Férderung der dafiir vorgesehenen Ressourcen bleibt die ste-
tige Entwicklung der Lehre entlang jeweils aktueller —zumeist idealer —Vorstellungen
von einer ,,guten Hochschullehre“ oder Studienbedingungen, die den Studienerfolg
unterstiitzen, das Tagesgeschaft derer an deutschen Hochschulen, die sich mit der
Verbesserung von Studium, Lehre und Priifungen in Lehre, Forschung, Administration
und Dienstleistung befassen.
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Siehe Koalitionsvertrag vom 07.02.2018, Seite 32, Zeile 1339, 1347—1354, 1380—1387 und 1399 -1405.
https://www.cdu.de/system/tdf/media/dokumente/koalitionsvertrag_2018.pdf?file=1 [06.03.2018]
bzw. https://www.spd.de/fileadmin/Dokumente/Koalitionsvertrag/Koalitionsvertrag_2018.pdf
[06.03.2018].
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Charakteristisch fiir Lehrentwicklung ist es bis heute, dass diese projektbezogen und
weniger systematisch verankert erfolgt. Eine Herausforderung ist hierbei, dass heute
zumeist eine ,nachhaltige” Verankerung der Projektaktivitdten nach Auslaufen der
temporaren Forderung in den Bestandsstrukturen der Bildungsorganisation erwartet
und gefordert wird.

Das heiRt zugleich, dass bei groReren wie kleineren Projekten an der Hochschule
dieselben Regeln und Mechanismen zum Tragen kommen wie beim lblichen Projekt-
management auBerhalb der Hochschule auch. Und betrachtet man die Diskussion
der letzten Jahre im Bereich der unternehmerischen Diskussion um ein zeitgemaRes
und vor allem zielfiihrendes Projektmanagement, so lasst sich — bei aller Kritik und zu
reflektierender Nahe zu neoliberalen Ansdtzen und zum Menschenbild — durchaus
berechtigt fragen, weshalb Diskussionen zur Agilitat von Projekten vor den Toren der
Hochschulen haltmachen sollten.

Die Erkenntnis, dass ,,wasserfallartig” gemachte Plane — mit Laufzeiten Gber Mo-
nate oder Jahre und mit fixen Meilensteinen, um am Ende Produkte hervorzubringen,
die in einem Projektantrag x Jahre zuvor erdacht wurden —, nicht zu den Ergebnissen
fiihren, die man gerne und akzeptiert nachhaltig implementieren will, ist hinlanglich
bekannt.

Genau diese Perspektive und der Blick ,,nach drauBen” bzw. in diesem Fall der be-
ratende Blick von auRen galt als Motor dafiir, das Qualitatspakt Lehre-Projekt der Uni-
versitit Hamburg’ als sogenannten Modellversuch Universitdtskolleg 2.0 in die
zweite Forderphase zu schicken und ein agiles Vorgehen in der Projektentwicklung
einzuplanen. Im ersten Jahr des Forderzeitraums (2017) wurde dieses Vorgehen auf
weitere Projekte mit dhnlichem Charakter ausgedehnt, die ebenfalls in der zentralen
Organisationseinheit Universitatskolleg verankert wurden. Dazu zahlt das (Teil-)Pro-
jekt Hamburg Open Online University an der Universitat Hamburg (HOOU@UHH) so-
wie das BMBF-Projekt SynLLOER. In diesem Beitrag wird der Fokus auf den Modellver-
such Universitatskolleg 2.0 gelegt.

Exkurs: Modellversuch Universitatskolleg 2.0

Das Universitatskolleg (vgl. https://www.universitaetskolleg.de) besteht seit
Anfang 2012 und bildet die Verankerung fiir zwei aufeinanderfolgende Projekte
aus Mitteln des Qualitatspakt Lehre des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF). , Als Bildungseinrichtung, Entwicklungs- und Experimentier-
labor, Kommunikations-, Koordinations- und Kooperationsplattform und als
Thinktank zur wissenschaftlichen Absicherung und kritischen Begleitung sollte
das Universitatskolleg fiir alle den Ubergang aus Schule und Beruf in die Univer-
sitat betreffenden Aktivitaten, MaBnahmen und Initiativen wirken [...], um auf
diese Weise zu einer grundlegenden und nachhaltigen Verbesserung von Lehre
und Studium in einer Phase beizutragen, in der entscheidende Weichenstellun-
gen fiir den Studienerfolg vorgenommen werden* (vgl. Universitadtskolleg 2017,
S.16). Von 2017 bis 2020 wird das BMBF-Projekt Modellversuch Universitatskolleg
2.0 mit fast 11 Mio. Euro in der zweiten Runde des Qualitatspakts Lehre weiter
gefordert. Die liber 40 zumeist dezentral angesiedelten und agierenden Teilpro-
jekte wurden in einem partizipativen Prozess mit den Fakultdten auf eine

7 Siehe auch https://www.universitaetskolleg.uni-hamburg.de/ [06.03.2018].
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tiberschaubare Zahl von MaRnahmen reduziert, die sich nunmehr auf alle
Ubergangssituationen im Sinne kritischer Bildungspassagen im Studium bezie-
hen (u.a. Selbsteinschatzung, Willkommenskultur, Schreibzentrum, Lehrlabor
und extracurriculares Kursangebot). Eine wichtige Erkenntnis aus dem Universi-
tatskolleg 1.0 war vor allem, dass die hohe Disparitat sowie die mangelnde
Konsistenz der Angebote zu verhaltnismaRig geringer Akzeptanz bei Studieren-
den und Lehrenden fiihrten. Ebenso machten vielfdltige individuelle Lésungs-
ansatze eine hochschulweite Verstetigung nahezu unmdglich.

Auswirkungen auf das Vorgehen im Universitatskolleg 2.0

Insofern ist fiir das Universitatskolleg 2.0 die Idee leitend, die erfolgreichen Ansatze
aus der ersten Phase weiter auszuarbeiten und in der zweiten Phase nunmehr auf
moglichst viele der acht Fakultaten wirksam auszuweiten. Dabei sollen alle relevan-
ten Stakeholder maglichst stetig und zeitnah einbezogen werden, um deren (fach-)
spezifischen Bedarfe in die Entwicklung der unterschiedlichen Angebote ebenso ste-
tig und zeitnah einflieBen zu lassen und damit idealerweise die spatere Akzeptanz
der MalRnahmen zu erh6hen.

Dabei bezieht sich die Perspektive Modellversuch nicht nur auf die Struktur der
MaRnahmen, wie diese modellartig in der laufenden Projektphase 2017 bis 2020 er-
probt werden, sondern auch auf die Form der Entwicklung der MaBnahmen als Lehr-
projekte.

Daher wird als Teil des Modellversuchs Universitatskolleg 2.0 unter nunmehr er-
weiterter Zielsetzung auch die Erprobung verdanderter — in diesem Fall agiler — Orga-
nisationsprinzipien vorgenommen, die potenziell den Dynamiken der Bedarfe und
damit einer nachhaltigeren Verankerung von LehrentwicklungsmafRnahmen dienen,
als es die bisherigen Erfahrungen zum Projektmanagement aus der Hochschule zei-
gen (Hanft et al. 2016, 2017).

In der Praxis wurden im ersten Jahr der Forderung (2017) dort, wo es strukturell
passend erschien, Ansdtze von agilem Projektmanagement eingefiihrt, erprobt, an-
gepasst und justiert — in einigen Fallen auch wieder ausgesetzt, weil die Zeit noch
nicht reif schien oder beteiligte Personen noch nicht bereit waren, in dieser agilen
Form miteinander zu arbeiten.

Exkurs: Agiles Projektmanagement

Die Arbeit im Team nach agilen Prinzipien ist ein schon lange bekanntes Vorge-
hen aus der Softwareentwicklung. Dabei meint agil ganz schlicht strukturiert
flexibel, aktiv und anpassungsfahig zu bleiben — doch keinesfalls beliebig zu
handeln! Der Ursprung von agil wird in der Formulierung eines ,Agile Manifesto“
(vgl. http://agilemanifesto.org/) in 2001 gesehen, das fiir folgende Kernwerte
pladiert:

JIndividuen und Interaktion stehen liber Prozessen und Werkzeugen.“
»Funktionierende Software steht liber umfangreicher Dokumentation.*
,Die Zusammenarbeit mit dem Kunden steht tiber der Verhandlung von
Vertragen.“

» ,Das Reagieren auf Veranderungen steht liber dem Befolgen eines Plans.*

65


http://agilemanifesto.org/

66

Das bedeutet: ,,Obwohl die Dinge auf der rechten Seite ihren Wert haben,
messen wir den Dingen auf der linken Seite groReren Wert bei.“ (Ubersetzung
nach Gloger 2016, S. 20)

Mittlerweile werden entsprechende Prinzipien und Ansatze in andere Organisati-
onsbereiche und auf Themen libertragen, in denen Menschen gemeinsam
prozessorientiert an Produkten im weitesten Sinne arbeiten und handelnd tatig
werden. Die im agilen Manifest bestehende Einschrankung auf funktionierende
Software wird dabei inzwischen zumeist durch nutzbare Produkte ersetzt. So
sind fir den Bildungsbereich bereits Ausfiihrungen zu agilen Prinzipien fiir die
Zusammenarbeit von Schiilerinnen und Schiilern (vgl. http://agile-education.de/
oder http://eduscrum.nl), didaktische Uberlegungen zur Rolle von agilen Prinzi-
pien fiir das Lernen und Lehren mit digitalen Medien an der Hochschule (Mayr-
berger 2017) sowie Folgerungen fiir eine erfolgreiche, handlungsorientierte
Implementierung von Lehrentwicklungsvorhaben (Hanft et al. 2017) zu finden.

Agiles Projektmanagement ist durch gestaltbare Rahmen (Framework) gekenn-
zeichnet und lasst somit unterschiedliches methodisches Vorgehen zu, basiert
gleichzeitig jedoch auf festen Elementen, die Grundvoraussetzung sind, um
komplexe Projekte steuern zu kénnen. Zu diesen Elementen zihlen beispiels-
weise die Orientierung am agilen Manifest mit Werten und Prinzipien, die
Verwendung durchgéngiger Zeitabschnitte (Timebox) fiir Planung und Umset-
zung sowie ein inkrementelles und iteratives Vorgehen (Vigenschow 2015).

Agiles Projektmanagement entwickelt seine Vorteile erst bei komplexen Projek-
ten, wahrend komplizierte oder einfache Projekte auch mit klassischem Projekt-
management gut umgesetzt werden kénnen. Komplexe Projekte zeichnen sich
dadurch aus, dass sich die mit dem Projektergebnis eintretende Wirkung erst im
Nachhinein relevanten Ursachen im Projektvorgehen zuordnen lasst, sich jedoch
wahrend oder zu Beginn des Projekts die Auswirkungen einzelner Aktivitaten auf
das Gesamtsystem nicht vorhersagen lassen.

GreBer und Freisler (2017) fiihren zur Unterscheidung von einfachen bis komple-
xen Systemen die sogenannte Stacey-Matrix (ebd., S.16) an (s. Abb. 1), die auch
einzuordnen hilft, wann Prozesse derart unterkomplex sind und Anforderungen
wie Wege klar sind, dass herkdmmliche Methoden des Projektmanagements
durchaus hinreichend sind.
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Abbildung 1: Die Stacey-Matrix (eigene Darstellung in Anlehnung an Dr. Kraus & Partner, Bruchsal)

Menschliche Verhaltensweisen in Gruppen (wie beispielsweise in Lehr-Lern-Situ-
ationen) stellen komplexe Systeme dar, daher bieten sich Entwicklungsprojekte
fiir neue Lernangebote fiir agiles Projektmanagement an.

Agilitat im Projektumfeld

Mit Start der zweiten Forderphase (ab Januar 2017) wurden im Universitatskolleg 2.0
Projektstrukturen und Projektteam neu aufgestellt und die Ziele in neuen MaRnah-
men gebiindelt. Im Folgenden soll den Teams Cluster-Koordination und Redaktion so-
wie den studentischen Teams anhand der Malinahme Selbsteinschatzung aufgezeigt
werden, welche Formen agilen Projektmanagements erprobt wurden und welche Er-
fahrungen damit gemacht werden konnten. Eine dhnliche Darstellung? steht bereits
im Journal ,Gruppe. Interaktion. Organisation.” zum Zeitpunkt August 2017 als Ver-
gleich zur Verfiigung.

8 Vgl. Mayrberger, K. & Slobodeaniuk, M. Gruppe. Interaktion. Organisation. (2017) 48: 211. Adaption
agiler Prinzipien fiir den Hochschulkontext am Beispiel des Universitatskollegs der Universitat Ham-
burg. https://doi.org/10.1007/s11612-017-0376-4 [06.03.2018].
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Beispiel OSA

Die MalRnahme Selbsteinschdtzung?® im Modellversuch Universitatskolleg 2.0 kon-
zentriert sich auf die Erstellung von Online-SelfAssessments fir Lehr- und Studienan-
gebote an der Universitdt Hamburg. In der ersten Forderphase (2012—2016) wurden
entsprechende Angebote in vier Teilprojekten® an vier Fakultdten getrennt voneinan-
der erarbeitet. Die technische Umsetzung wich stark voneinander ab, der Austausch
zwischen den Projektmitarbeitenden gestaltete sich schwierig und zum Ende der Pro-
jektphase sahen sich die Fakultaten offenen Fragestellungen zur zukiinftigen War-
tungin Form von fachlichen Aktualisierungen und deren Pflege sowie der technischen
Betreuung gegeniiber. Mit dem Start der zweiten Férderphase wurden die verfligba-
ren Ressourcen deutlich reduziert, dafiir jedoch in einem zentralen Team zusammen-
gefiihrt. Dem Team und den beteiligten Fakultdten wurde der Vorschlag unterbreitet,
die weitere Entwicklung der Online-SelfAssessments unter agilem Projektmanage-
ment zu erarbeiten und die MalRnahme in der Methodik nach Scrum, einem der be-
kanntesten (und zugleich umfassend geregelten) Rahmenwerke fiir agile Projekte, zu
organisieren.

Exkurs: Scrum

Das Rahmenwerk Scrum wurde im Nachgang zum Agilen Manifest von Jeff
Sutherland, Ken Schwaber und Mike Beedle fiir den Kontext der Softwareent-
wicklung publiziert (Schwaber et al. 2007; vgl. fiir Scrum als Bewegung ausfiihrli-
cher Gloger 2016). In Anlehnung an den deutschsprachigen Scrum-Guide (Schwa-
ber & Sutherland 2017) ist Scrum ein ,Rahmenwerk, innerhalb dessen Menschen
komplexe adaptive Aufgabenstellungen angehen kénnen, und durch das sie in
die Lage versetzt werden, produktiv und kreativ Produkte mit héchstmdglichem
Wert auszuliefern“ (ebd., S. 3). Kernelement jeder Variante des agilen Projektma-
nagements ist dabei immer die Begrenzung des Planungs- und Steuerungsauf-
wands zum Projektvorgehen auf kurze Iterationen, in Scrum als ,,Sprints“ mit
einer Dauer von maximal vier Wochen bezeichnet. Das Ergebnis jedes Sprints
muss eine erweiterte Version des fiir den Kunden nutzbaren Projektzwischener-
gebnisses, das ,Inkrement*, sein. Durch die kurzen Zeitraume in der Realisierung
und das gemeinsame Priifen von Zwischenergebnissen mit dem Kunden bzw.
den Stakeholdern erlaubt das agile Vorgehen eine friihzeitige Anpassung an
veranderte Umgebungsanforderungen, die ansonsten das gesamte Projektergeb-
nis gefahrden konnten (vgl. Abb. 2).

9 Siehe auch https://www.universitaetskolleg.uni-hamburg.de/universitaetskolleg-2-0/selbstein-
schaetzung.html [06.03.2018].

10 Vgl. Endberichte der Teilprojekte in Band 7, 11 und 18 der Universitatskolleg-Schriften. Universitat
Hamburg, 2015/2016. ISSN 2196-520X.
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Abbildung 2: Scrum-Zyklus (eigene Darstellung in Anlehnung an scrum.org)

Das Rollenkonzept bei Scrum umfasst exakt nur drei Rollen, aus denen ein
Scrum-Team besteht: das selbstorganisierte, cross-funktionale Entwick-
lungsteam bestehend aus drei bis neun Mitgliedern, einem Scrum-Master und
einem Product Owner (vgl. Gloger 2016; Schwaber & Sutherland 2017).

Die Rolle des Product Owners ist fiir die Wertmaximierung des Produkts im Sinne
der Stakeholder verantwortlich und formuliert die Produktvision. Hierbei handelt
es sich um eine Person (und kein Komitee oder Gremium), die in direktem
Kontakt mit den Stakeholdern produktbezogene Bedarfe abholt, deren Priorisie-
rung im Sinne des definierten Produkterfolgs im Sinne der Produktvision vor-
nimmt und diese in einem Backlog, einer 6ffentlich zuganglichen Ubersicht aller
bekannten Anforderungen, dokumentiert. Gegentiiber dem Entwicklungsteam
nimmt der Product Owner keine Leitungsfunktion wahr —er oder sie steuert das
Projektvorgehen nur durch die Vorgabe, was genau als néchste Anforderung(en)
aus dem Backlog aufgrund hoher Priorisierung umgesetzt werden sollte.

Das Entwicklungsteam entscheidet tGiber das Wie der Umsetzung —von den
Anforderungen bis zur Bereitstellung eines Produkts und den Weg zum jeweili-
gen Sprintergebnis in Form eines potenziell auslieferbaren fertigen Inkrements.
Es besteht idealerweise aus Personen mit fachlichem Tiefenwissen sowie mit
vielseitigen Kompetenzen in der Breite (sogenannte T-Shaped Professionals) und
bildet ein crossfunktionales, selbstorganisierendes Team.
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Der Scrum-Master ist dafiir verantwortlich, dass das Team ein Verstandnis fiir
Scrum aufbaut und Prozesse im Sinne des Rahmenwerks durchgefiihrt werden.
Dazu gehort die Vorgabe von ,,time-boxed events®, wie das tagliche kurze ,,Daily
Scrum®, das spatestens alle vier Wochen stattfindende ,,Sprint Planning®, das
»Sprint Review“ (mit den Stakeholdern) sowie die ,,Sprint Retrospektive® Er oder
sie sorgt dafiir, dass das Scrum-Team die Praktiken und Regeln von Scrum einhalt
und halt dem Entwicklungsteam den Riicken frei, in dem er oder sie versucht,
sImpediments®, d.h. soziale, kommunikative, administrative oder organisatori-
sche Hindernisse aller Art fiir das Team und mit dem Team zu I6sen. Die Rolle des
Scrum-Masters ist ein ,,Servant Leader” fiir das Scrum-Team insgesamt. Entspre-
chend wirbt er auch fiir Verstandnis fiir die Arbeitsweise nach Scrum nach aul3en
hin, damit das Team in den geregelten Abldufen nicht gestort wird und hilft so
dabei, dass das Team sich auf sich selbst und die Entwicklung einer optimalen
Zusammenarbeit konzentrieren kann, was schlielich einem sehr guten Produkt
im Sinne der Produktvision fiir das jeweilige Projekt niederschlagen sollte. Die
folgende Tabelle (GreRer & Freisler 2017, S. 22) fasst die wesentlichen Stichworte
des Rahmenwerks Scrum auf einen Blick zusammen.

Das Scrum-Team arbeitet in seinen drei Rollen im Idealfall selbstorganisiert und
interdisziplinar und kann so die eigene Flexibilitat, Kreativitat und Produktivitat
optimieren. Dazu baut Scrum Referenzwerte auf, die die Grundidee dieses
Rahmenwerks fassbar machen: ,Wenn die Werte Selbstverpflichtung, Mut,
Fokus, Offenheit und Respekt durch das Scrum-Team verkérpert und gelebt
werden, werden die Scrum-Saulen Transparenz, Uberprifung und Anpassung
lebendig und bauen bei allen Beteiligten Vertrauen zueinander auf.” (Schwa-
ber & Sutherland 2017, S. 4) Konkret bedeutet dies die Orientierung an drei
Scrum-Prinzipien (GreRer & Freisler 2017, S. 23). Mit dem Ziel einer stetigen
Verbesserung der Produkte und der Zusammenarbeit im Team sind die Auseinan-
dersetzungen mit Lessons-Learned nicht optional, sondern regelmafig im
Prozess vorgesehen, und gemeinsame MalRnahmen sollen angegangen werden,
wenn sie im Team fiir notig befunden werden (Prinzip: Inspect and adapt).
Hierbei wird dem Team fiir die Findung von Lésungen Prioritdt eingerdumt —
Selbstorganisation wird gelebt und nicht gepredigt. Dabei sind die Moderations-
kompetenz und das Gespdir fiir die richtigen Fragen des Scrum-Masters von
wesentlicher Bedeutung, um einen Handlungsraum zu eréffnen, der Entschei-
dungsfindungen oder kreative Ideen ermoglicht (Prinzip: Ask the team). Die
vertrauensvolle Zusammenarbeit im selbstorganisierten Team soll sich auch
darin ausdriicken, sich moglichst friih mit Arbeitsergebnissen, die fiir den
Auftraggeber bzw. die Auftraggeberin eine erste Relevanz haben kénnen, mit
eben diesen in den Dialog zu begeben. Die Implementierung von regelmaRigen
Feedback-Schleifen dient dazu, dass das Team seine kostbare Arbeitszeit mog-
lichst nah an den (sich mdglicherweise auch stetig anpassenden Bedarfen) des
Auftrags orientieren kann und damit das Produkt oder Ergebnis idealerweise
auch sehr nah an den tatsachlichen Bedarfen fertiggestellt werden kann und
eine Passung zum Einsatzzweck hochstmoglich gegeben ist (Prinzip: Deliver
often and early).
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Scrum-Rollen — klare Rollenaufteilungen

= Product Owner, der Visionar:

verantwortlich fiir das Produkt

(Vision, Product Backlog, ROI)

= Scrum Master, der Change Agent:
verantwortlich fiir die Produktivitat
(Laterale Fiihrung, Trainer, Facilitator, Coach)

= Das Team, die Lieferanten:

verantwortlich fiir die Qualitat

(Arbeiten autonom und selbstorganisiert, cross-funktional,

dicht am User)
= Kunde, der Finanzierer:

verantwortlich fiir das Budget

(Anforderer, Executive Manager in der Organisation)

= User, der Anwender:

verantwortlich fiir das Feedback

(Mitarbeit, wesentliche Informationsquelle)

» Manager, der Bereitsteller:

verantwortlich fiir das Umfeld
(Bereitstellung von Ressourcen)

Meetings —

eine engmaschige
Meeting-Struktur

» Estimation Meeting
gemeinsamer Wissensaufbau
zum Produkt

= Sprint Planning Meeting |
Was wollen wir in diesem
Sprint tun?

= Sprint Planning Meeting Il
Wie wird was umgesetzt?

= Sprint Review
offizielle Abnahme des
Sprints

» Sprint Retrospektive
Was lief gut, was noch nicht?

Artefakte —
Arbeitsergebnisse, Listen
und Darstellungen

= Impediment Backlog
die Fehlerliste

= Product Backlog
die Anforderungen,
Bedingungen,
Funktionalitaten, Stories

Selected Product Backlog
priorisierte Liste

Potentially Shippable Product
Increment

potentiell benutzbar
gelieferte Teile des
Gesamtprodukts

Sprint Backlog

die Aufgaben am Taskborard
visualisiert

Prinzipien und Werte
Prinzipien

= Kontinuierliche Auslieferung
(funktionierende Software) —
wert- und kundenorientiert

= Selbstorganisierte Teams —
Pull-Prinzip

= Crossfunktionale
Zusammenarbeit —technische
Exzellenz

= Kontinuierliches Feedback
und Verbesserung

= Interative Entwicklung

= Timebox

Werte

= Commitment
= Fokus

= Offenheit

= Respekt

= Mut

Agiles Manifest

= Individuen und Interaktion
sind wichtiger als Werkzeuge
und Prozesse

= funktionierende Software ist
wichtiger als allumfangliche
Dokumentation

» Zusammenarbeit mit dem
Kunden ist wichtiger als
Vertragsverhandlungen

= Reaktionen auf
Veranderungen sind wichtiger
als das Befolgen eines Plans

Abbildung 3: ,Scrum auf einen Blick” (Quelle: GreRer & Freisler)

Das Team Selbsteinschatzung und die beteiligten Fakultdten nahmen diesen Vor-
schlag zur Einflhrung von Scrum an und starteten im Januar 2017 unter Begleitung
der zustandigen Fachabteilung aus der Prasidialverwaltung der Universitat mit Pro-
jektmanagement-Schulungen. Das Team sollte durch die Schulungen auf die eigene
spatere Arbeitsweise vorbereitet werden, wahrend die Schulungen fiir die Fakultaten
eher einen informativen Charakter hatten, um zwischen Team und Fakultdten im spa-
teren Projektverlauf ein einheitliches Wording herzustellen. Die Fakultaten fanden
sich damit in der Rolle der Stakeholder wieder, das Team organisiert die Entwicklung
in Abstimmung mit einer Kollegin bzw. einem Kollegen als Product Owner Proxy und
einem Scrum-Master selbst. Als Sprintlange wurden vier Wochen verabredet, die
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MaRBnahme startete mit der Aufgabe der Migration bestehender Ergebnisse aus der
ersten Forderphase auf eine neue Umgebung und nahm dann die Erstellung eines
neuen Online-SelfAssessments fir eine Fakultat an, die bisher noch lber kein OSA
verfuigte. Das Vorgehensmodell mit regelmaRigen Abstimmungstreffen mit Vertre-
tungen der Fakultat, die ungestorte Entwicklungszeit im Team und die freie Gestal-
tung der Aufgabenumsetzung innerhalb eines klar definierten Rahmens ermoglich-
ten die umfassende Anwendung des Scrum-Rahmenwerks und fiihrten innerhalb
weniger Monate zu einem fertigen neuen Online-SelfAssessment ™ auf einem techno-
logisch modernen Stand ™, das im Januar 2018 firr die Offentlichkeit freigegeben wer-
den konnte.

Erfahrungen aus der Anwendung von Scrum

Die technische Nahe in der Entwicklung eines Online-SelfAssessments (kurz: OSA) zu
anderen Software-Produkten hat die unkomplizierte Adaption von Scrum fir die
MaRnahme Selbsteinschatzung genauso erleichtert wie die umfassende Bereitschaft
aller Beteiligten, sich auf diese Verdnderung einzulassen. Ein eindeutiges Produkt
(das Online-SelfAssessment fiir einen Studiengang), die Akzeptanz der Rollen (Fakul-
taten als Stakeholder mit Produktwiinschen und der Bereitschaft, Zwischenergeb-
nisse kurzfristig zu kommentieren auf der einen Seite und das Scrum-Team in einer
geschiitzten Umgebung einer abgeschlossenen Organisationseinheit auf der ande-
ren Seite) sowie ein klarer Rahmen der Méglichkeiten der Selbstorganisation fiir das
Entwicklungsteam (z.B. durch Infrastruktur- und Design-Vorgaben der Universitit)
stellten ideale Bedingungen dar, um die Vorteile agilen Vorgehens mit haufigem Aus-
tausch und schneller Anpassung von Ergebnissen ausschépfen zu kdnnen. Im Ergeb-
nis fuihrt dies zu schnell verfligbaren Produkten, die direkt auf die Anforderungen der
Stakeholder (Fakultaten) zugeschnitten sind und zukinftig Anpassungen in hoher Ei-
genregie der Fakultaten ermoéglichen werden. Das Scrum-Team in der MalRnahme
Selbsteinschatzung hat sich daher entschieden, das agile Projektmanagement nach
Scrum beizubehalten und weitere Online-SelfAssessments unter diesem Rahmen-
werk zu erstellen. Fiir die Leitung des Universitatskollegs stellt sich damit (weiterhin)
die Herausforderung der Flihrung gegeniiber diesem Team vordringlich als Aufgabe
zur Sicherung eines vertrauensvollen und geschiitzten Arbeitsumfeldes anzusehen
und in die interne Priorisierung der Umsetzung von Aufgabenstellung nicht direkt
eingreifen zu kénnen.

Neben der MalRnahme Selbsteinschatzung und Vertretungen der Fakultaten wur-
den zu Beginn der zweiten Forderphase auch die Teams Cluster-Koordination, Redak-
tion und im weiteren Jahresverlauf dann auch studentische Mitarbeitende in agilem
Projektmanagement geschult. Neben dem Rahmenwerk Scrum gab es dabei auch An-
gebote entlang weiterer agiler Ansdtze zu ,Lean-Kanban“ und ,,Design Thinking*“

1 OSA der Fakultdt BWL unter https://bwl.check.uni-hamburg.de/ [06.03.2018].
12 Zum Beispiel mit https://h5p.org/ in WordPress auf https://www.wordpress.uni-hamburg.de/
[06.03.2018].
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Exkurs: ,Lean-Kanban*

Haufig wird zusatzlich auf ,Lean-Kanban“ zur Unterstitzung von Scrum oder als
eigenstandige agile Methodik zuriickgegriffen und mit sogenannten ,Kanban-
Boards“ gearbeitet. Die Methode Lean-Kanban ist ein hochflexibles und adaptier-
bares Steuerungsinstrument fiir die Wissensarbeit und deren zielgerichtete
Prozesssteuerung und entwickelt sich im Idealfall evolutiondr und in iterativen
Schleifen mit dem Team. In diesem Prozess wird eine Balance zwischen gesun-
dem Arbeitstempo, einem effizienten Arbeiten und keiner Verschwendung von
Ressourcen angestrebt. Das Kanban-Board visualisiert transparent den Prozess
und die sich im System befindlichen Arbeitsaufgaben. Das Board kann dabei von
einer einfachen Dreispaltigkeit mit , To-do ,Doing“ und ,Done* bis zu beliebig
vielen Prozessschritten durch das Team ausgebaut werden. Kanban eignet sich
besonders zum Einstieg in die agile Projektorganisation, da die Grundprinzipien
und Kernpraktiken schnell erklart und leicht verstandlich sind, wobei das System
dennoch mit den Anforderungen zu einer umfassenden Steuerungsmaoglichkeit
wachsen kann. Das erste Grundprinzip —,,Beginne mit dem, was Du gerade tust“
—und die erste Kernpraktik — ,Visualisiere” — erscheinen zundchst wie Selbstver-
standlichkeiten, zeigen jedoch in der praktischen Anwendung im Arbeitsalltag
bereits umfassende Verdanderungen beim Verstandnis der gelebten Prozesse auf.
Eine Einfliihrung in Kanban, seine neun Werte, die vier Grundprinzipien und sechs
Kernpraktiken, ist beispielsweise bei Burrows (2015) zu finden.
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Abbildung 4: Screenshot eines Kanban-Boards zu einem Projekt des Universitatskollegs
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Exkurs: Selbstorganisation

Selbstorganisation ist nicht erst seit Aufkommen der Diskussion um das Social
Web oder Web 2.0 vor mehr als zehn Jahren zu einem schillernden und verhei-
Rungsvollen Begriff avanciert. Selbstorganisation klingt immer erst einfach und
kommt schnell in den Verdacht eines ,laissez faire“, doch das Gegenteil ist der
Fall. Selbstorganisation bedarf sowohl eines hohen MaRes an extern erméglich-
ter Selbstbestimmung sowie intern entwickelter (Selbst-)Regulationsfahigkeit.
Aus didaktischer Sicht ist die Schaffung von Voraussetzungen fiir ein selbstbe-
stimmtes Lernen und die Férderungen der entsprechenden selbstregulativen
Fahigkeiten, eigenverantwortlich und zielgerichtet handeln zu kdnnen und zu
wollen, bei den Lernenden eine anspruchsvolle Aufgabe. Zugleich ist aus der
motivationspsychologischen Forschung zur Selbstbestimmung bekannt, dass
eine Kombination aus Selbstwirksamkeitserfahrung, Kompetenzerleben und
sozialer Eingebundenheit (Deci & Ryan 2000) fiir die intrinsische Motivation
forderlich ist —auch bei externen Vorgaben. Entsprechend ist auch das Ziel der
Forderung und Ermoéglichung von zielgerichtetem, selbstorganisiertem Handeln
in Teams eine Herausforderung, die klarer wie verlasslicher Strukturen und
professioneller Absprachen bedarf, in deren Rahmen sich alle Beteiligten aufein-
ander und vor allem auf ihre Verantwortungsbereiche verlassen kdnnen. Dazu
zahlt insbesondere, den Gestaltungsraum verantwortungsvoll zu nutzen und
diesen Raum aus Sicht der Leitung im wahrsten Sinne freizugeben. Auch Selbst-
organisation braucht insofern eine spezifische Form der Fiihrung (vgl. Gloger
20715), die sich im Kontext von agilem Projektmanagement im Wesentlichen
durch folgende Prinzipien beschreiben [dsst: Selbstorganisation braucht insofern
forderliche Gelingensbedingungen auf Ebene der Organisation mit ihren Struktu-
ren sowie auf Ebene der beteiligten Personen (im vorliegenden Fall, bei den
Personen mit ihren unterschiedlichen Rollen, so man dem Rahmenmodell nach
Scrum folgt). Dieses fangt an mit einer Fiihrungskraft, die Orientierung gibt,
Zusammenhange aufzeigt und Rahmenbedingungen transparent macht. Dabei
soll die nachfolgende Illustration aufzeigen, wie anspruchsvoll die Forderung von
Selbstorganisation von Teams fiir die jeweilige Fihrungskraft oder Leitung ist,
um das rechte MaR an Strukturen und Rahmung fiir die zugestandene Autono-
mie des Teams zu realisieren —wohl wissend, dass auch auf Seiten des Teams die
schon beschriebenen Voraussetzungen entwickelt sind, die fiir die jeweilige Stufe
benétigt werden (vgl. GreRer & Freisler 2017, S. 18)



UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = AGILE LEHRENTWICKLUNG ALS BEITRAG ZUR ORGANISATIONSENTWICKLUNG DER HOCHSCHULE

CHAOS Das Team ist der Selbstorganisation tiberlassen, ohne Regeln
oder Rituale, und damit tiberfordert. Ein solches Chaos
findet man z.B. in Schattenorganisationen.

Selbst gestaltete Selbstorganisation
Alle am Prozess Beteiligten organisieren sich gemeinsam —
entlang der durch sie gestalteten Regeln.

Unterstiitzende Selbstorganisation
Alle am Prozess Beteiligten organisieren sich gemeinsam — unterstiitzt
(aber nicht bestimmt) von Experten, Spezialisten, Fiihrungskraften.

Einbeziehende Weisung und Kontrolle
Verantwortliche beriicksichtigen in ihren Weisungen aktiv
die Uberlegungen und Meinungen der Ausfiihrenden.

Uberzeugende Weisung und Kontrolle
Verantwortliche erkldaren ihre Weisungen hinreichend, um die
Ausfiihrenden moglichst gut von deren Sinnhaftigkeit zu tiberzeugen.

DIKTATUR Verantwortliche diktieren die Anweisungen, ohne
diese zu erklaren — Motto ..Denk nicht nach!”
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Abbildung 5: Das 4-Stufen Modell eines guten Betriebssystems (Darstellung basierend auf GreRer &
Freisler 2017)

In dem vorliegenden Kontext geht es vor allem darum, Selbstorganisation vor
dem Hintergrund seines systemtheoretischen Hintergrunds im Sinne Niklas
Luhmanns (2011) zu begreifen und eine solche systemische Perspektive auf Teams
und Organisationen in ihrer Ganzheitlichkeit beizubehalten, d. h. von Vernetzung
und Dynamik (sozialer) Systeme statt von Statik und Kausalitdten auszugehen
(vgl. Gloger 2015, S. 34).

Erfahrungen aus der Anwendung von Kanban und
Selbstorganisation

Die genannten Prinzipien wurden entsprechend und soweit méglich auch im Univer-
sitatskolleg 2.0 angewandt, erprobt und teilweise justiert und stellenweise gar durch
traditionelle Prinzipien ersetzt. Das nachfolgende Beispiel des Redaktionsteams zeigt
besonders eindrucksvoll auf, wie wichtig eine gute Balance im Sinne eines Zusam-
menspiels zwischen Strukturen und Personen ist, damit gute Produkte termingerecht
entstehen kénnen.

Das Redaktionsteam hatte schon vor dem Start des Universitatskollegs 2.0 (ahn-
lich wie das DevOp /IT-Team) einen Vorsprung, indem in diesem Rahmen bereits agile
Prinzipien mit den beteiligten Personen vor allem am Projekt des Fachmagazins ,,Sy-
nergie“ erprobt wurden. Im Fall der Redaktion verstandigte man sich im ersten Schritt
auf eine agile Vorgehensweise wie das Aufsetzen eines Kanban-Boards von der Syner-
gie-Ausgabe #1 zu einem einvernehmlich konsequenten Anwenden des Scrum-Rah-
menwerks ab Synergie-Ausgabe #2. Das Entwicklungsteam bestand aus Mitarbeiten-
den und Studierenden von Seiten der Universitat sowie einer beteiligten Agentur. Die
Rolle des Scrum-Masters war ebenso vergeben wie die Rolle des Product Owners, die
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die Herausgeberin und wissenschaftliche Leitung innehat. Die Arbeit in einem cross-
funktionalen Team mit unterschiedlichen Kompetenzen nach einem fest geregelten
Rahmen wie im Exkurs zu Scrum beschrieben und einem Sprintzeitraum von 14 Tagen
erlaubte es, den Produktionsprozess des Magazins zielgerichtet anzugehen.

Herausfordernde Rahmenbedingungen durch personelle Wechsel oder Teilverflig-
barkeiten aufgrund des anstehenden Endes des Universitdtskollegs 1.0 konnten so
aufgegangen werden. Es zeigte sich fir alle Beteiligten, dass ein regelmaRiger Aus-
tausch entlang von Aufgaben und deren Aufwandsschatzung auf Augenhdhe trotz
eines anfanglich zeitlich relativ hohen Aufwands sehr viel Transparenz und Verstand-
nis fiir die jeweiligen Tatigkeiten gebracht und damit die Zusammenarbeit verbessert
hat. Auch ging ein Erkennen damit einher, warum beispielsweise die Agentur mindes-
tens welche Zeitraume zur Gestaltung eines jeden Artikels oder des Titelblattdesigns
bendtigt und ein rechtzeitiges Ubergeben von Seiten der Redaktion zwingend nétig
ist. Umgekehrt konnte die Agentur stetig im Prozess nachvollziehen, worin kurzfris-
tige Griinde fur Planungsjustierungen lagen und entsprechend ihrerseits reagieren.
Es entstand so ein erstes Produkt konsequent entlang des Rahmenwerks nach
Scrum in Form der zweiten Ausgabe des Fachmagazins Synergie (siehe http://
synergie.blogs.uni-hamburg.de/). Zum Ende des Projektzeitraums, also nach der Pub-
likation des Magazins im November 2016, wurde gemeinsam in einer Retrospektive
reflektiert, wie der Prozessverlauf empfunden wurde und ob und wie man es im
nachsten Projekt anders machen kénne. Die beteiligten Personen waren sich einig,
dass Scrum als Rahmenwerk sehr gut fiir solche Prozesse taugt — zumal gerade im
Team Redaktion besonders ab der Phase des Modellversuchs Universitatskolleg 2.0
auch weitere Produkte wie der UK-Bote, Schriftenbinde oder Offentlichkeitsarbeit fiir
die einzelnen MaRnahmen neben dem regelmaRigen Erstellen eines Kommentierten
Vorlesungsverzeichnisses aller extracurricularen Angebote des UK allesamt parallelen
anstehen wiirden und sinnvoll zu organisieren waren. Die Projekte selbst blieben in
sich zwar tiberschaubar, doch stieg die Komplexitat durch Parallelitat.

Der Start in die Modellversuchsphase im Redaktionsteam ging mit einem fast
100-prozentigen Wechsel der wissenschaftlichen Mitarbeitenden einher. Es zeigte
sich, dass diese personelle Veranderung eine groBe Herausforderung fiir die gerade
etablierten Prozesse darstellte. Die neuen Kolleginnen und Kollegen waren es bisher
gewohnt, dass es eindeutige Zustandigkeiten und Verantwortlichkeiten fiir Produkte
gab (aber dann auch insgesamt mehr Personal fiir alle einzelnen Produkte) — eine ge-
meinsame Verantwortung fiir alle parallel entstehenden Produkte durch gemeinsa-
mes Arbeiten nach individuellen Kompetenzbereichen an allen parallelen Produkten
in ihren jeweils komplexen Phasen war fiir sie neu. Nach dem ersten Quartal mit um-
fassender Schulung in den Bereichen Scrum und Kanban wurde das Projektmanage-
ment einvernehmlich vom anspruchsvollen Scrum-Rahmenwerk auf ausgewahlte
Prinzipien agilen Projektmanagements um ein Kanban-Board herum justiert. In die-
sem Fall zeigte sich in besonderem Mal3e, welche bedeutsame Rolle die Personen ne-
ben den Strukturen fiir ein adaquates Prozessmanagement fiir komplexe Projekte als
Indikatoren spielen.

Auch das nachfolgende Beispiel zur Qualifizierung von Studierenden in Ansatzen
agilen Projektmanagements macht deutlich, dass ein wichtiger Faktor fiir das Gelin-
gen agiler Prinzipien neben dem Kénnen das Wollen ist. Dieses Wollen dufRert sich in
einer konstruktiven wie selbstverstandlichen kritischen Haltung gegeniiber diesen
neuen Prinzipien, die jedoch ergebnisoffen ist und der Erfahrung und Praxis eine
Méglichkeit gibt, sich in der Anwendung zu bewahren. Dies zeigte sich auch bei zahl-
reichen Studierenden, denen in der zweiten Jahreshalfte des ersten Forderjahrs (zeit-
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lich verkiirzte) Qualifizierungsangebote in agilem Projektmanagement angeboten
wurden, damit sie entsprechend besser innerhalb der MaRnahmen (mit-)handeln
und ein Verstandnis fiir die veranderten Herangehensweisen aufbauen konnten. Zu-
gleich sollten diese Angebote (vor allem zu Design-Thinking) sozusagen als Nebenef-
fekt auch einen naheren Einblick in die derzeitigen Welten und Bedarfe der Studieren-
den ermoglichen, damit der Modellversuch Universitatskolleg 2.0 nicht an der Realitat
vorbei entwickelt wird. Mit Methoden des Design-Thinkings wurde zum Beispiel die
Fragestellung erprobt, was Studierende von einem Studium erwarten, dass sie gut
auf die (nicht nur berufliche) Zukunft vorbereitet ™.

Qualitat — was passiert, wenn die Produkte den Erwartungen
entsprechen?

Selbstorganisation dient letztlich nicht einem Selbstzweck, sondern gelingenden Pro-
dukten, die auf Akzeptanz stol3en — dazu sollten alle Teammitglieder — so divers ein
Team sein mag und sollte —in der Lage sein, ihren fachlichen und sozialen Beitrag zu
leisten oder sich auf einen entsprechenden Entwicklungsweg zu begeben, der wiede-
rum durch Strukturen und Personen unterstiitzt wird, soweit dies im Rahmen der
Méglichkeiten ist.

Es ist augenscheinlich, dass es sich bei Projekten zur Lehrentwicklung zugleich im-
mer auch um Veranderung und Wandel und damit um Veranderung von méglicher-
weise Routinen und als Folge zu Neuordnungen von Zustandigkeiten handelt. So sol-
len zum Ende auch einige (ibergreifende Lessons-Learned speziell aus dem
Hochschulkontext im Sinne von nicht zu unterschatzenden Einflussfaktoren aufge-
zeigt werden, an die in den nachsten Jahren des Projekts konstruktiv angekniipft wer-
den kann. Allen voran sei an dieser Stelle betont, dass die Produkte, die funktionieren,
auch mit den Erwartungen verbunden sind, dass diese nun nachhaltig verankert und
damit auch entsprechende Strukturen geschafft wiirden. Denn das lasst sich mit agi-
len Ansatzen schwer ignorieren: Sie sind produkt- und ergebnisorientiert —und darin
manifestiert sich der motivationale Ansporn der Entwicklungsteams.

Nachdenkliches zum Schluss

Wenngleich es in den vorherigen Ausfiihrungen schon explizit oder zwischen den Zei-
len exemplarisch deutlich wurde, zeigt sich vor allem eins: Es braucht einen langen
Atem, und es braucht Mut, sich an Tore von Kénigreichen zu stellen und zu klopfen —
und gar zu ritteln. Ebenso heildt eine suggerierte Offenheit von Teammitgliedern
nichtimmer auch, dass sie in der Lage sein werden, entsprechend zu handeln —zu tief
sind habitualisierte Routinen und Weltbilder, die sich nicht innerhalb eines Jahres be-
wegen lassen, verankert. Stellenweise sind die Erfahrungen des ersten Jahres sicher
wie ein Aufeinandertreffen von Denkwelten erlebt worden —gleichermafRen von allen
Beteiligten im System — bei einigen schon nach wenigen Tagen, bei anderen nach
mehreren Wochen — andere sind hochzufrieden mit den veranderten Arbeitsweisen.

13 Vgl. https://www.universitaetskolleg.uni-hamburg.de/universitaetskolleg-2-0/studentische-partizi-
pation-in-nachhaltiger-lehre/aktuelles/design-thinking-workshops.html sowie https://www.univer-
sitaetskolleg.uni-hamburg.de/universitaetskolleg-2-0/studentische-partizipation-in-nachhaltiger-
lehre/aktuelles/bericht-kanban-schulung.html [06.03.2018].
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Als Experimentierfeld und Kommunikationsplattform hat das Universitatskolleg das
Potenzial, weiterhin den Rahmen fiir diese Art der Lehrentwicklung zu bieten und zu
erproben.

Doch wie bei jedem Veranderungsprojekt, braucht es auch bei der Lehrentwick-
lung in akademischen Bildungsinstitutionen, um die es hier im Kern geht, Impulse,
die Wellen auf dem als ruhig empfundenen Meer verursachen, sodass man lernt,
diese Wellen beizeiten auch sicher in tiefen Gewdssern zu nehmen — oder sich die be-
wahrten Schwimmbhilfen greift und im flachen Gewasser bleibt. Jeder hat da andere
Perspektivvorlieben — auf diese Passung rechtzeitig zu achten, ist sicher eine zentrale
Lessons-Learned in einem Modellversuch.

Dieser hier beschriebene Weg — so zeigen es eindrucksvoll die Beispiele zur MaR-
nahme Selbsteinschatzung ebenso wie teilweise die Erfahrungen zur Selbstorganisa-
tion — fihrt augenscheinlich eher zu einem Ziel und Produkt und kann fiir breitere
Akzeptanz und Zufriedenheit bei allen Beteiligten im Team und den Stakeholdern
flihren und damit ein gewichtiges Argument sein, um erfolgreiche Malinahmen
schon in ihrer Entwicklungsphase nachhaltig zu verankern. Zentralisierung flihrt in
diesem Fall dazu, dass Ressourcen gebiindelt fir die Sache, die fachlich dezentral aus
den Fachern mitgesteuert wird, eingesetzt werden und eine stetige Verankerung klar
kalkulierbar macht, wie hoch der jahrliche Grad an Produktivitat sein kann (beispiels-
weise auszudriicken, dass bei x Mitarbeitstellen, die crossfunktional ausgerichtet sein
sollten, damit sie sich parallel im Entwicklungsprozess selbst weiterentwickeln kén-
nen, neben der Teamqualifizierung in der Lage sind, x Neuentwicklungen von OSA zu
realisieren sind sowie y Migrationen etc.).

Dem liegt auch ein Verstandnis zugrunde, dass einige MalRnahmen im Kontext der
Lehrentwicklung zwar innerhalb ihrer selbst als Entwicklungsarbeit mit mehr oder
weniger wissenschaftlichem Anspruch und Fundierung gelten kénnen —doch in ihrer
Ausbringung gegentiber den Stakeholdern ihren Wert in einer wichtigen, lehrbezoge-
nen Dienstleistung haben. Nicht mehr — doch auch nicht weniger. Die Begeisterung
einzelner Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bewirkt ein Ubriges — insbesondere,
wenn sie signalisieren, beim Experimentieren mit agilem Projektmanagement auch
etwas Uber sich selbst erfahren zu haben. Insofern: Wiirde wer danach fragen, ob die-
ses Vorgehen Modellcharakter hat. Ja, ich wiirde es als wissenschaftliche Leitung wie-
der so angehen —auch an anderer Stelle.

Fazit: Impulse geben ... abwarten ... sie wirken lassen ... im Sinne
eines Fortschritts.

Eine Teilvision des Modellversuchs Universitatskolleg 2.0 war es gewesen, auf der
Ebene der agilen Lehrentwicklung nach diesem ersten Jahr die Prozesse und Mal3nah-
men riickblickend mit den Personen zu reflektieren und liber die noch folgenden drei
Jahre zusammenzufiihren und —wo noétig — Anpassungen vorzunehmen. Das Univer-
sitatskolleg 2.0 kann als Modellversuch immer noch der Raum sein, um eine innova-
tive Variante der Lehrentwicklung sozusagen als Kosmos innerhalb einer traditionell
strukturierten Bildungsorganisation mit klaren Zustandigkeiten und festen Pfriinden
zu sein —eben ein Experimentierlabor und Kommunikationsraum tiber und fiir Lehre.

In den nachsten Jahren wird sich zeigen, ob einzelne Impulse bereits so nachhaltig
verankert sind, dass nunmehr Personen diese forcieren und gegeniiber Strukturver-
anderungen weitestgehend werden bewahren konnen. Eine sicherlich forderliche
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Gelingensbedingung wird es hierbei sein, die (Riick-)Haltung zu bewahren und auszu-
bauen und Neues (aus-)halten zu kénnen.

Und um hier mit denselben Worten zu schliefen, wie schon an anderer Stelle
(Mayrberger 2017), soll wieder Gabriele Fischer bemiiht werden, die im Editorial der
Ausgabe 200 der Brand eins so treffend formulierte: ,,Und wir sollten wieder lernen,
uns Uber den Fortschritt zu freuen: Auch wenn er bisweilen atemlos macht und nicht
alles gelingt — ohne ihn bliebe alles, wie es ist. Wir sind tUberzeugt, dass es besser
geht.“ (Fischer 2017)", brand eins 5/2017, Editorial (https://www.brandeins.de/
archiv/2017/fortschritt/gabriele-fischer-editorial-fortschritt-200-ausgabe/).

14 GabrieleFischer 2017, brand eins 5/2017, Editorial, https://www.brandeins.de/archiv/2017/fortschritt/
gabriele-fischer-editorial-fortschritt-200-ausgabe/ [06.03.2018].
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DIE DISKURSIVE FORMATION VON UNIVERSITAT 4.0
AM BEISPIEL DER KMK-STRATEGIE ,,BILDUNG IN
DER DIGITALEN WELT"'

Dr. Markus Deimann
(Fachhochschule Liibeck)

Einleitung

Bildungstheoretische Grundlagen

Die KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“
Abschluss

Einleitung

Als Jean-Francois Lyotard 2 1979 6ffentlichkeitswirksam das Ende der groBen Erzahlun-
gen verkiindete, dachte wohl niemand daran, dass es einige Dekaden spater zu einer
Renaissance dieser Denkfigur kommen wiirde. Diesmal nicht als politische Idee, son-
dern in Form einer soziotechnischen Infrastruktur. Diese ist so machtig geworden,
dass man nicht Ianger nicht lber sie sprechen kann. Sie steht sinnbildlich fiir das Ende
der Geschichte, so wie es Francis Fukuyama nach dem Zusammenbruch des Kommu-
nismus formuliert hatte?>.

Gemeint sind damit die Digitalisierung und die damit einhergehenden Verande-
rungen von gesellschaftlichen Prozessen und Strukturen. Nahezu alles soll transfor-
miert werden und das Ausmalen von ,fiktiven Zuklnften“* hat Hochkonjunktur. So
ist wahlweise von einer ,digitalen Bildungsrevolution“® — gemeint als Endstufe bil-
dungstechnologischer Entwicklung, bei der nun intelligente Systeme wie Learning
Analytics dem Menschen sagen, wie und was er zu lernen hat — oder von einer Dysto-
pie® die Rede, bei der nun Google, Facebook und Amazon das sind, was friiher der Or-
wellsche Uberwachungsstaat oder das Benthamsche Panoptikum waren. Dass es me-
dientheoretisch fundierte Konzeptualisierungen wie die Simulakren von Baudrillard’
gibt, mochte ich an dieser Stelle als Aufforderung fiir mehr Transdisziplinaritat ein-
werfen.

Stattdessen bestimmen die beiden (mentalen) Modelle — Revolution und Dysto-
pie — zumeist unser Denken und Handeln. Was fehlt, sind reflektierte Analysen und
Interpretationen. Bildung bietet hierfiir ein gutes Instrumentarium, da es sowohl Pro-

1 Verschriftliche Form des Vortrags im Rahmen der Tagung ,Universitdt 4.0% durchgefiihrt von der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft in Berlin, 03.bis 04.11.2017. Eine Aufzeich-
nung des Vortrags findet sich unter: https://www.youtube.com/watch?v=56acNBVRusA&t=466s
[05.03.2018].

2 Llyotard, Jean-Francois (1993). Das postmoderne Wissen: Ein Bericht. Wien: Passagen Verlag.

3 Fukuyama, Francis (1992). Das Ende der Geschichte: Wo stehen wir? Miinchen: Kindler.

Barbrook, Richard (2007). Imaginary futures: From thinking machines to the global village. London:
Pluto.

5 Drager, Jorg, und Ralph Miiller-Eiselt (2015). Die digitale Bildungsrevolution: Der radikale Wandel des
Lernens und wie wir ihn gestalten kénnen. 1. Aufl. Miinchen: DVA.

6 Siehe dazu z.B. Daum, Timo (2017). Das Kapital sind wir: zur Kritik der digitalen Okonomie. 1. Auflage,
Erstausgabe. Nautilus Flugschrift. Hamburg: Edition Nautilus.

7 Baudrillard, Jean (1994). Simulacra and Simulation. The Body, in Theory. Ann Arbor: University of
Michigan Press.
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zessmerkmale (Bildung als nie abzuschlieRender Prozess der Auseinandersetzung mit
sich selbst, mit anderen und der Welt) als auch anthropologische Aspekte (Menschen-
bild) enthalt. Beide Komponenten implizieren ein bestimmtes semantisches Bedeu-
tungsfeld, das es, um Missverstandnisse oder Kolonialisierungen zu vermeiden, zu ex-
plizieren gilt. Es gibt mehrere Beispiele fir eine ,feindliche Ubernahme* von Bildung,
wie etwa im Zusammenhang mit der sogenannten Schul-Cloud, die sich bis zu einer
Instrumentalisierung von Humboldt als heutigen ,,Fan der Cloud* steigert®.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen mochte ich am Beispiel der KMK-Stra-
tegie ,Bildungin der digitalen Welt“? eine bildungswissenschaftliche Einordnung des
Digitalisierungsdiskurses vornehmen. Diese Strategie stellt — neben anderen Doku-
menten wie der BMBF-Strategie ,,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesell-
schaft“'® — ein fiir Hochschulen zentrales Rahmenwerk dar und konstituiert eine be-
stimmte Lesart von Bildung im Spannungsfeld von Digitalisierung und Hochschule.
Diese versuche ich zu dechiffrieren und die tiefere Bedeutungsebene freizulegen. Zur
Analyse schlage ich ein bildungstheoretisches Geriist vor, erganzt um zeitgendssische
Uberlegungen zur Digitalisierung.

Bildungstheoretische Grundlagen

Beginnen wir also mit den bildungstheoretischen Grundlagen, die von folgender
Frage ausgehen: Was bedeutet Bildung im Kontext der Digitalisierung von Hoch-
schule?

Ich sehe Bildung in der Tradition von Humboldt stehend, als einen Prozess, der
Uber kognitives, emotionales, motivationales und soziales Lernen hinausgeht und das
umfasst, was schwammig als Personlichkeitsentwicklung verstanden wird. Dass es
schwammig ist, stellt kein ,Defizit“ dar, sondern ist im Gegenteil die einzige
Moglichkeit es zu denken. Personlichkeit kann nicht in Standards, Kompetenzraster
oder Qualifikationsprofile gepresst werden, sondern ist prinzipiell unbestimmbar.
Wie sich Personlichkeit entfaltet, kann nicht pradeterminiert werden. Es lassen sich
jedoch einige Leitlinien formulieren wie Autonomie, Selbstbestimmung und
Emanzipation. Diese kdnnen als Kriterien fungieren, mit denen die Sinnhaftigkeit von
BildungsmalRnahmen diskutiert werden kann. Weiterhin ist Bildung ein nie
abzuschlieBender Prozess, der den Mensch das ganze Leben begleitet, ohne jedoch in
das neoliberale Narrativ des lebenslangen Lernens zu verfallen. Bildung kann nicht
verordnet werden und dient auch nicht der Optimierung des eigenen Humankapitals,
sondern geht vom Individuum aus und ist auch nur ihm verpflichtet.

Kommen wir nun zu einem weiteren wichtigen Aspekt, dem Menschenbild, d.h.
die Vorstellung vom Wesen des Menschen. Was macht ihn aus und unterscheidet ihn
vom Tier oder Roboter? Die Kontrastierungen zeigen an, dass das Menschenbild
keine fur alle Zeiten giiltige Einheit bildet, sondern sensibel fiir gesellschaftliche Ver-

8 Meinel, Christoph. ,Eine Vision fiir die Zukunft digitaler Bildung". Frankfurter Allgemeine Zeitung.
20. April 2017. Ein digitaler Nachdruck findet sich unter: https://hochschulforumdigitalisierung.de/
de/blog/christoph-meinel-hpi-vision-zukunft-digitale-bildung [05.03.2018].

9 Kultusminister Konferenz. ,Bildung in der digitalen Welt“ Kultusminister Konferenz (blog), 2016.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2016/Bildung_digitale_Welt_
Webversion.pdf [05.03.2018].

10 https://www.bmbf.de/pub/Bildungsoffensive_fuer_die_digitale_Wissensgesellschaft.pdf
[05.03.2018].
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anderungen ist. Was zu Zeiten der Industrialisierung der Homo Faber war, ist heute in
der Netzwerkgesellschaft der Homo Digitalis. Die Bestimmung einer solchen anthro-
pologischen Reflexionsfigur hat gerade erst angefangen, entsprechend fragil ist sie
noch. Sie ist auch Gegenstand hegemonialer Kimpfe im Spannungsfeld von Informa-
tik und Okonomie. Ausgetragen werden die Kampfe um die Deutungshoheit auf dis-
kursiven Plattformen wie dem Hochschulforum Digitalisierung oder in Strategiepa-
pieren wie ,Bildung in der digitalen Welt".

Von Interesse sind dabei die Binnenverhaltnisse der drei groRen Bereiche — Bil-
dung, Digitalisierung und Hochschule — sowie deren Interdependenzen. Ich werde
versuchen, die jeweilige argumentative Eigenlogik aufzuschlisseln und diese dann
mit einem kritischen Verstandnis von Bildung und Digitalisierung gegenlesen.

Bevor wir beginnen, noch ein paar Worte zur Institution Universitat. Sie ist unser
Untersuchungsgegenstand, aber auch der Ort, an dem wir sozialisiert wurden. Diese
doppelte Bedeutung gilt es mitzudenken. Wir sehen aktuell den starken Versuch einer
verordneten Transformation bzw. in Anlehnung an Nietzsche einen Willen zur
(radikalen) Umgestaltung. Die Universitdt kann sich leicht auf diinnes Eis begeben,
wenn sie unhinterfragt in dieses Spiel einsteigt. Dass diese Tagung den Suffix 4.0
tragt, ist ebenso ein Ausdruck des Willens zur Umgestaltung. Demgegeniiber stelle
ich eine Auffassung von Hochschule, die von einem Willen zur Selbstreflexion
getragen wird. Mir ist bewusst, dass dies eine idealisierte Selbstzuschreibung ist,
halte diese jedoch vor dem Hintergrund des soziokulturellen Wandels, der mit der
Digitalisierung einhergeht, fiir gerechtfertigt.

Gleichzeitig sehe ich auch den Bedarf, Universitat neu zu denken. Dies erfordert
eine Such- und Reflexionsbewegung, die Digitalisierung jenseits von technischen
Kategorien der Transformation und Disruption analysiert. Dabei kommen zentrale
Narrative ins Spiel, wie sie beispielsweise im Buch ,Das Kapital sind wir“ von
Timo Daum™ beschrieben werden. So hat sich das Internet von einem in der
Menschheitsgeschichte einmaligen Versuch der Vernetzung von Personen und Ideen
zu einer digitalen Oligarchie von Service-Providern und Netzdienstleistern entwickelt.
Wir leben heute in einem Informationskommunismus, der jedoch von einem privat
organisierten Regime von Algorithmen kontrolliert wird. Ganz selbstverstandlich
nutzen Angela Merkel, Donald Trump und wir heute Twitter und freuen uns, den
Politikerinnen und Politikern nah sein zu kénnen. Auch kénnen nun dank Facebook
ganze Regierungen gestiirzt werden, wie wir alle wahrend des Arabischen Friihlings
miterleben durften, und auch bei den Prasidentschaftswahlen 2016 in den USA
spielten die sozialen Netzwerke eine grof3e Rolle.

Die digitale Transformation ist — so sollte diese kurze Skizze illustrieren — ein
komplexes Thema. Politische und 6konomische Interessen werden zum Teil geschickt
verschleiert und Technologien als Segen fiir die gesamte Menschheit verkauft. Es ist
Aufgabe derHochschulbildung, diese zu dechiffrieren und die Menschen zu miindigen,
selbstbestimmten Digital-Biirgerinnen und -Biirgern zu bilden.

11 Siehe zu den Angaben FulRnote 6.
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Die KMK-Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“

Schauen wir uns nun die Strategie der KMK ,Bildung in der digitalen Welt“ an.
Die Praambel gibt Aufschluss liber die Ausrichtung bzw. Rahmung der Strategie. Vor
dem Hintergrund der eingangs vorgestellten dichotomen mentalen Modelle —
Digitalisierung als Dystopie vs. Digitalisierung als Revolution — ordnet sich die
Praambel der Kategorie der Revolution zu. Damit wird ein enorm positiver
Erwartungshorizont konstruiert, bei dem u.a. von neuen Moglichkeiten der indi-
viduellen Férderung bei formaler Bildung die Rede ist. Es ist ein deterministisches
Verstandnis von Technik, wenn von neuen Chancen und Herausforderungen
gesprochen wird. Digitalisierung wird so auch eher als technischer Prozess verstanden,
»in dem digitale Medien und digitale Werkzeuge zunehmend an die Stelle analoger
Verfahren treten und diese nicht nur ablésen, sondern neue Perspektiven in allen
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Bereichen erschlieRBen,
aber auch neue Fragestellungen, z.B. zum Schutz der Privatsphare mit sich bringen®.
AnspatererStelleheiBtesdann, ,[d]ie Digitalisierungbeschreibteinen grundsatzlichen
Wandel in der Verbreitung von Daten, Informationen und Wissen*“

Diese Sicht impliziert, dass wir Menschen in eine passive Rolle gedrangt werden,
was z.B. die Anpassungvon ,infrastrukturellen, rechtlichen und personellen Rahmen-
bedingungen“ erfordert. Andererseits zeigt sich auch eine Bereitschaft zum Uberden-
ken von curricularen Strukturen und Bildungsplanen.

Fiir den Bereich Hochschule — der im Unterschied zur Schule einen geringeren
Platz einnimmt — wird eine zweifache Zielstellung formuliert. Zum einen sind sie (im-
mer noch) der dominante Ort, an dem neues Wissen geschaffen wird, das fiir das
Funktionieren der Gesellschaft bendtigt wird. Zum anderen sind sie auch Verwerter
der neuen digitalen Werkzeuge und der damit entstehenden Strukturen und Pro-
zesse. Was das im Einzelnen fiir die Hochschule bedeutet, wird anhand von Anforde-
rungen und Handlungsbedarfe entlang der Kategorien Lehre, Lehrende, Studierende,
Curriculum, Open Educational Resources, Qualitatssicherung, Unterstiitzung der Leh-
renden, Ausstattung und Anbindung, Hochschulstrategie und Vernetzungen defi-
niert.

Ich werde mir diese Kategorien nun im Hinblick auf den Bildungsbegriff bzw. das
Bildungsverstandnis sowie die Charakterisierung von Digitalisierung zusammenfas-
send ansehen.

Das Bildungsverstandnis, so wie es in der Strategie durchschimmert, ist als ambi-
valent bis widerspriichlich zu werten. So gibt es Aussagen, die einem klassischen, d. h.
in der Tradition von Humboldt stehenden Bildungsbegriff entspringen, wie z.B.: ,Die
Lernenden sollen in die Lage versetzt werden, selbststandig mit neuen Techniken um-
zugehen, diese sinnvoll einzusetzen und kritisch zu reflektieren“. Dahinter steht auch
ein bestimmtes Menschenbild, das kompatibel mit den weiter oben angesprochenen
Vorstellungen von Autonomie und Emanzipation steht. Auf der anderen Seite finden
sich in der Strategie auch Passagen, die fiir einen entkernten und instrumentalisier-
ten Bildungsbegriff stehen: ,Der Einsatz digitaler Medien muss dabei einen Mehr-
wert flr die Lehre darstellen und sich am Nutzen fiir die Studierenden und die Lehren-
den messen lassen. Ein wesentlicher Mehrwert besteht in der Individualisierung,
Flexibilisierung und Verbesserung der Reichweite der Lehrangebote ,[..]“ Hier wird
eine 6konomische Lesart sichtbar, nicht nur durch den Begriff ,,Mehrwert®, sondern
insbesondere durch die mit der Digitalisierung erhofften Effizienzgewinne in Form
von Individualisierung und Flexibilisierung sowie durch Marketingeffekte dank einer
Verbesserung der Reichweite.
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Individualisierung und Flexibilisierung sind dariber hinaus beliebte Vokabel eines
neoliberalen Bildungsverstandnisses, was durch die Digitalisierung noch weiter kata-
lysiert wird. Das dabei konstruierte Narrativ Iasst sich mit dem Bildungsphilosophen
Gerd Biesta als ,Learnification“™ bezeichnen, gemeint als eine systematische Abwer-
tung des Lehrens zugunsten einer Aufwertung des Lernens. Der Lehrende erscheint
angesichts der groRartigen Fortschritte von Learning Analytics tberholt und wird
zum Begleiter, Coach oder Facilitator degradiert. Die intelligenten Technologien und
smarten Maschinen wissen schliellich sehr viel besser, was der Lernende gerade
braucht und bieten dafiir passgenaue Losungen an. Die Technik steht uns zudem
standig 24 /7 zur Verfiigung und kann damit weitaus mehr Potenzial aus unserem
Humankapital abschopfen.

Diese polemisierende Darstellung soll auf eine Problemlage aufmerksam machen,
die bislang von der Bildungswissenschaft eher vernachlassigt wurde. Gemeint ist da-
mit die technisch bedingte Umcodierung der Vorstellung, die wir von Bildung haben.
Da ist zum einen der Prozess, der, wie bereits erwahnt, prinzipiell offen und nicht vor-
herbestimmbar ist, sowie zum anderen das Menschenbild, das den Idealen Autono-
mie, Selbstbestimmung und Emanzipation verpflichtet ist. Diese normativen Prinzi-
pien, die strukturleitend fir die Institution Hochschule waren, werden durch die
Digitalisierung herausgefordert. Dadurch ergibt sich eine Notwendigkeit der Anpas-
sung im Hinblick auf Lehre, Curriculum und Qualitatssicherung. Was nun leitendes
Strukturprinzip sein soll, wird in der Strategie nicht klar benannt. Es ist jedoch ein er-
heblicher Unterschied, ob es sich um ein inharentes Strukturmodell handelt wie bei
der Neugriindung der Berliner Universitat, die den Humboldtschen Ideen und Idealen
folgte und stilpragend fiir eine ganze Epoche war, oder um einen undurchsichtigen
Komplex aus 6konomischen und politischen Interessen, der aktuell maRRgeblich den
Diskurs uber die Digitalisierung bestimmt. Mit den Hinweisen auf die Notwendigkeit
von Datenschutz und Datensicherheit wird angezeigt, auf welch unsicheres Terrain
man sich begibt, so, wie wenn auf ,,Messaging-Dienste [, die] auf dem gewerblichen
Markt verfuigbar sind“, zurlickgegriffen werden soll.

Abschluss

Zum Abschluss mochte ich nun eine kurze Einschatzung geben und Thesen fiir die
weitere Diskussion einbringen.

Die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt“ geht von einem positiv konnotierten,
technikdeterministischen Verstandnis der Digitalisierung aus, das einerseits als Trei-
ber gesellschaftlicher Veranderung fungiert und andererseits als Prozess der Verande-
rung von Lern- und Arbeitsprozessen. Sichtbar wird er jedoch ausschlieBlich auf der
Ebene von Geradten wie Smartphones und Tablets. Die darunter liegende Infrastruktur
und die dadurch bedingten Handlungsmoglichkeiten werden ausgeblendet. Daraus
ergeben sich zwei zentrale Herausforderungen: Erstens sind die Strukturprinzipien
und Machtverhaltnisse der Digitalisierung, die derzeit hauptsachlich im Silicon Valley
bestimmt werden und einer ganz bestimmten Ideologie ® folgen, soweit aufzuschlis-

12 Biesta, Gert. ,Giving Teaching Back to Education: Responding to the Disappearance of the Teacher®.
Phenomenology and Practice 6, Nr. 2 (2012): 35—49.

13 Siehe dazu Barbrook, Richard und Andy Cameron (1995). ,The Californian Ideology“. The HRC Archive
(blog). http://www.imaginaryfutures.net/2007/04/17/the-californian-ideology-2/ [05.03.2018].
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seln, dass daraus zweitens Handlungsmaoglichkeiten fiir Hochschulen abgeleitet wer-
den konnen, die einem fundierten Bildungsverstandnis entspringen.

Einen kleinen Hinweis auf ein solches Vorgehen gibt die Strategie im Abschnitt
Open Educational Resources. Diese steht namlich tatsachlich im Einklang mit be-
stimmten Bildungsprinzipien und lasst sich weiter als sogenannte Open Educational
Practices ausbauen.

Es ist der zeitlichen Einschrankung geschuldet, dass ich nicht ausfiihrlicher auf die
skizzenhaft angeschnittenen Themenfelder eingehen konnte. Ich sehe diesen Vortrag
daher auch als Startschuss fiir weitere Forschungen, zu der ich Sie zum Mitdenken
einlade.

Diesen Artikel finden Sie auch online unter:
https://uhh.de/uk-band024-uni40 (PDF-Download)
https://doi.org/10.25592/issn2196-9345.024.007
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Dr. Markus Deimann
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markus.deimann@fh-luebeck.de

Dr. Markus Deimann

89



mailto:markus.deimann%40fh-luebeck.de?subject=




O
Z
-
=)
L
o
-
L
(a2]
o
r4
-
L
[+ 4
XL
L
-




92



UNIVERSITATSKOLLEG-SCHRIFTEN 24 = STIL—STUDIEREN IN LEIPZIG: AUSTAUSCH UND WISSENSTRANSFER

STIL — STUDIEREN IN LEIPZIG:

AUSTAUSCH UND WISSENSTRANSFER
fiir die nachhaltige Verbesserung der Lehr- und Studienbedingungen
an der Universitat Leipzig

Gretel Pfeiffer
(Universitat Leipzig)

1. Projektphilosophie und Ziele von StiL — Studieren in Leipzig

StiL — Studieren in Leipzig wirkt seit Beginn der ersten Forderphase des Bund-Lander-
Forderprogramms Qualitdtspakt Lehre an der Universitat Leipzig (UL). Ziel ist, die
Lehr- und Studienbedingungen an der UL zu verbessern. Dazu wird durch das Projekt
seit 2011 in die Starkung der Infrastruktur und der Internationalisierung sowie in die
Forderung von Innovationen in der Lehre investiert. Die spezifischen und passge-
nauen MalBnahmen dieser drei Bereiche kommen an den Fakultdten, an zentralen
Einrichtungen und in der Zentralverwaltung zum Tragen. Daruber hinaus wird der
Praxisbezug und die internationale Dimension des Studiums gestarkt und ein Stu-
dium unter verbesserten Lehr-Lernbedingungen erméglicht. Die Entwicklung einer in-
novativen Lehr-Lernkultur an der UL wurde angeschoben und wird in der zweiten For-
derphase vorangetrieben.

2. Verbesserte Betreuung, Beratung und Unterstiitzung
von Studierenden

StiL tragt zur Verbesserung der Beratung und Begleitung der Studierenden, der Studi-
enorientierung und der Lehre mit Fokus auf Employability sowie der fachlichen und
Uberfachlichen Kompetenzen von Studierenden bei. GemaR dem Profil der UL wur-
den Teilprojekte konzipiert und spezifische Zielgruppen adressiert. Die Projektsaule
Infrastruktur leistet mit ihren Teilprojekten einen wichtigen Beitrag, um Liicken zwi-
schen Schule und Studium, Studium und Arbeitswelt, Theorie und Praxis sowie zent-
ralen und dezentralen Strukturen zu schlieRen.

Mentoring: Das Mentoring-Netzwerk berat fachspezifisch und bildet die Schnittstelle
an den Fakultdten zwischen zentralen (Beratungs-)Angeboten der UL und der dezent-
ralen Fachstudienberatung der Institute. Darliber hinaus werden fachiibergreifende
Projekte und Peer-Programme initiiert, die unter den Studierenden grof3en Anklang
finden. Fiir Lehramtsstudierende aller Fakultaten wurde ein Mentoring-Programm ins
Leben gerufen, das ihnen zu Studienbeginn ermoglicht, mit einer Mentorin bzw. ei-
nem Mentor aus ihrem Studiengang auf Augenhdhe zu kommunizieren und sich tiber
Studienalltag, Studienorganisation, Zeit- und Priifungsmanagement sowie das Studi-
enfach auszutauschen. Ebenfalls etabliert hat sich das BeBuddy!-Programm, in dem
erganzend zu den StiL-Buddies (siehe unten) Studierende ehrenamtlich internatio-
nale Studierende betreuen und begleiten. Die Mentorinnen und Mentoren der Fakul-
taten fiir Lebenswissenschaften, Physik und Geographie sowie Chemie und Mineralo-
gie gestalten seit Oktober 2017 eine Naturwissenschaftliche Forschungswerkstatt, die
Schiilerinnen und Schiilern der 10. bis 12. Klassenstufe einen Einblick in das Studium
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der Naturwissenschaften an der UL gibt. Im Oktober jeden Jahres wird zudem ein ein-
wochiges Probestudium angeboten.

Tutoring: Tutorienmittel leisten einen unverzichtbaren Beitrag zur Entwicklung von
kompetenzorientiertem Lernen und Lehren. Die Tutorinnen und Tutoren bieten fach-
liche Unterstlitzung, soziale Integration und sie beférdern das Selbstlernen der Stu-
dierenden. Leitend ist der Ansatz der Peer-Education. Die zusatzlichen Mittel erméogli-
chendielehreinKleingruppen und schaffen einen Rahmen zumfachlichen Austausch.
Auf der administrativen Ebene gibt eine Leitlinie wertvolle Hinweise zum Einsatz von
Tutorien. Es ist zudem eine Qualifizierung der Tutorinnen und Tutoren im Tutoring-
Kolleg vorgesehen (siehe unten).

Tutoring-Kolleg: Das Tutoring-Kolleg bietet eine didaktische Qualifizierung fiir Tuto-
rinnen und Tutoren der UL an. Im Rahmen eines breit gefacherten Workshopangebots
werden die (angehenden) Tutorinnen und Tutoren systematisch auf ihre Tatigkeit vor-
bereitet und im Laufe des Semesters begleitend unterstiitzt. Pro Jahr durchlaufen
Uber 180 Tutorinnen und Tutoren aus allen Fakultaten erfolgreich das Qualifizierungs-
programm. Das Teilprojekt halt zudem Angebote fiir Lehrende bereit. Sie erhalten Un-
terstiitzung bei Fragen zur Ausgestaltung und zum zielgerichteten Einsatz von Tuto-
rien. Das Tutoring-Kolleg ist Mitglied im Facharbeitskreis Tutorienarbeit Sachsen
sowie im Netzwerk Tutorienarbeit, deren Halbjahrestagung es im September 2018 in
Leipzig ausrichtet.

Studienstartportal www.leipzig-studieren.de: Als wichtiges Informationsmedium fir
die Studienorientierung von angehenden Studierenden hat sich die Onlineplattform
www.leipzig-studieren.de etabliert. Die Anbindung an die zentrale Studienberatung
sowie die Stabsstelle Universitatskommunikation ermdglicht es dem Teilprojekt zum
einen, zielgerichtet die mafigeblichen Akteurinnen und Akteure der UL in die Gestal-
tung einzubeziehen und gleichzeitig durch den Einsatz von Multimedia-Content au-
thentische Einblicke in das akademische Leben an der UL zu vermitteln. Flankiert wird
das Onlineangebot durch spezifische Offlineangebote beim Tag der offenen Hoch-
schule und dem Studieninformationstag. In der zweiten Forderphase wird das Ange-
bot auf die Masterstudiengdnge erweitert und in die Website der Universitat Leipzig
integriert.

Leipziger Sammlungsinitiative: Lehre und Forschung erganzen sich in besonderer
Weise in der Leipziger Sammlungsinitiative (LSI). Das Teilprojekt bindet die reichhalti-
gen und vielfaltigen universitaren Sammlungsobjekte in die Lehre ein. Seit Projektbe-
ginn wurden Uber 50 Lehrveranstaltungen realisiert, in denen die Studierenden
neben fachwissenschaftlichen Methoden und Kenntnissen auch facherubergreifende
Fahigkeiten erworben haben. Sie waren an der Konzeption und Organisation von Aus-
stellungen beteiligt, erarbeiteten personelle oder mediale Fiihrungen, verfassten
Publikationen und erhielten Einblick in Offentlichkeitsarbeit und Museumspadagogik.
Die Arbeit mit dem Objekt und der Praxisbezug wird von den Studierenden als beson-
derer Mehrwert empfunden und positiv evaluiert. Die Leipziger Sammlungsinitiative
ist bundesweit gut mit anderen Universitatssammlungen vernetzt und war im Sommer
2017 Gastgeberin der Jahrestagung der Gesellschaft fiir Universitatssammlungen (GfU).


http://www.leipzig-studieren.de
http://www.leipzig-studieren.de
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Abbildung: Studierende lernen im Museum fiir Musikinstrumente an Sammlungsobjekten (Teilprojekt
Leipziger Sammlungsinitiative)

Leipziger Examens Offensive: An der Juristenfakultat unterstiitzt Stil das fiir Studie-
rende kostenfreie Repetitorium der Leipziger Examens Offensive (LEO). Es befdrdert
nachweislich den Studienerfolg im Studiengang Rechtswissenschaften und tragt zur
Verbesserung der Lehr- und Studienqualitat bei.

Schliisselqualifikationen_neu: Schliisselqualifikationen (SQneu) ergénzen das Fach-
studium um eine berufsfeldbezogene Perspektive und erhéhen die Berufschancen der
Studierenden. Das Teilprojekt verbessert anwendungsbezogene Kenntnisse in Eng-
lisch und Wirtschaftswissenschaften, richtet sich vor allem an Studierende der geis-
tes-, sozial- und kulturwissenschaftlichen Facher, sowie an Interessierte anderer
Fachrichtungen, und fordert deren Employability. Insgesamt werden zwei Module
SQ_Englisch und sechs Module im Bereich SQ_Wirtschaft realisiert. Die Module wer-
den stetig angepasst und weiterentwickelt. Das Teilprojekt zeichnet sich durch einen
hohen qualitativen Mehrwert fiir die Studierenden der UL aus. Zugleich wird der Nut-
zen auch durch die stabil hohen Teilnehmendenzahlen, die groBe Nachfrage und die
Uberdurchschnittlich guten Evaluationsergebnisse in allen Modulen bestatigt. Seit
Februar 2017 wird das Teilprojekt durch eine SQ-Projektkoordination begleitet, die ein
Konzept fiir den Einsatz von SQ an der UL verfasst und bisherige Erfolge als Good-
Practice aufarbeitet.

3. Internationalisierung des Curriculums und Unterstiitzung fiir
internationale Studierende und Absolventinnen und Absolventen

Die Projektsaule Internationalisierung sticht innerhalb des Qualitatspakt Lehre deut-
lich heraus. Internationalisierung ist eine Querschnittsaufgabe, die gegentiber Stu-
dierenden, Lehrenden und Mitarbeitenden der Verwaltung auf die weitere Ausgestal-
tung der internationalen Dimension in Lehre und Studium zielt. Sie wirkt darauf hin,
die Hochschulen bei der Qualifizierung bzw. Weiterqualifizierung ihres Personals fiir
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die Aufgaben in Lehre, Betreuung und Beratung zu unterstitzen —an der UL insbeson-
dere im Bereich Internationalisierung. Studierende sollen zudem hinsichtlich ihrer
Mobilitat im Studium geférdert und fiir den nationalen und internationalen Arbeits-
markt qualifiziert werden. Die Projektsaule weist starke Verknupfungen zur Infra-
struktursaule auf, speziell zu den Teilprojekten Mentoring und Studienstartportal.

Internationalisierung zu Hause und Mobilitdtsforderung: Das Teilprojekt Internatio-
nalisierung zu Hause und Mobilitatsforderung setzt sich zusammen aus MaBnahmen
zur Forderung strukturierter Mobilitat und Anerkennungserleichterung, dem Wel-
come Centre fiir Gastlehrende, MaBnahmen im Bereich Employability und dem Wett-
bewerb um eine internationale Stil-Sommerschule. Die erste internationale Stil-
Sommerschule wurde 2017 von den Instituten fir Afrikanistik, Kulturwissenschaften
und Anthropologie der Universitat Leipzig zum Thema ,Seeing the Self through the
Lens of the Other® ausgerichtet. Das Programm richtete sich in erster Linie an Master-
studierende, die im Rahmen der internationalen StiL-Sommerschule nicht nur Theo-
rien und Praktiken aus den aktuellen internationalen Forschungsdiskursen lernen
und diskutieren, sondern die neuen Kenntnisse auch fur ihr eigenes Forschungspro-
jekt reflektiert anwenden sollten. Als Ergebnis entstand ein Videoblog. In filmisch
aufgearbeiteten Abhandlungen verarbeiteten die Studierenden die Erfahrungen, die
sie wahrend der Sommerschule gesammelt hatten. Im Oktober konnte ein Follow-up-
Tag mit einer 6ffentlichen Lesung umgesetzt werden.

Buddies: Die Betreuung und Unterstiitzung internationaler Studierender durch Peers
bildet eine Schnittstelle zwischen den Saulen Infrastruktur und Internationalisierung.
Ahnlich wie Tutorinnen und Tutoren begleiten Buddies Studierende in verschiedenen
Studienphasen. So sehen sich internationale Studierende neben den fachlichen Her-
ausforderungen eines Hochschulstudiums auch vor organisatorische Hiirden des Stu-
dierens in einem fremden Land gestellt. Der Einsatz der Buddies leistet einen wichti-
gen Beitrag zur sozialen und fachlichen Integration von internationalen Studierenden
an der UL. Sie werden an den Fakultaten und am Studienkolleg eingesetzt. Die Men-
torinnen und Mentoren organisieren Vernetzungstreffen der Buddies, bereiten diese
auf ihre Tatigkeit vor und schaffen Handlungssicherheit.

Career Service for Internationals: Das Angebot des Career Service for Internationals
richtet sich an internationale Studierende der Universitat Leipzig, die planen, nach ih-
rem Studium in Deutschland zu arbeiten. Das Teilprojekt unterstiitzt diese Zielgruppe
durch gezielte Angebote, zum Beispiel durch Beratung zu Bewerbungsunterlagen, In-
formationen zu Rahmenbedingungen auf dem Arbeitsmarkt und Vorgaben von be-
hordlicher Seite. Die Studierenden werden in Form von Workshop- und Vortragsange-
boten auf den Bewerbungsprozess und die deutsche Arbeitswelt vorbereitet. Durch
Unternehmensexkursionen erhalten sie einen Einblick in die Praxis und den Kontakt
zu Unternehmen der Region. Seit Beginn der Malinahme im Herbst 2016 nahmen
knapp 200 internationale Studierende die Angebote wahr. Uber hundert weitere Stu-
dierende lieBen sich personlich beraten.

Communication in English: Das Teilprojekt richtet sich an Lehrende und Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter aus der Zentralverwaltung, die ihre Englischkenntnisse ver-
bessern mochten. Ziel ist, das englischsprachige Lehrangebot zu erhéhen und Sprach-
barrieren bei Verwaltungsablaufen zu verringern. Dazu werden im Teilprojekt gezielte
Workshops angeboten, die von den Teilnehmenden positiv evaluiert werden.
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4. Lehr-Lern-Projekte und Hochschuldidaktik im
Teilprojekt LaborUniversitat

Der Wettbewerb um Innovation in Studium und Lehre ist der Kern der LaborUniversi-
tat. Jedes Jahr erhalten Lehrende der UL die Moglichkeit, innovative Lehr-Lern-Pro-
jekte in folgenden Themenfeldern zu erproben:

= Einsatz neuer lern- und kompetenzorientierter Lehrkonzepte
Aktivierung zum selbstgesteuerten und kooperativen Lernen
Einsatz neuer kompetenzorientierter Priifungsformen
Diversitat in der Lehre
Unterstiitzung der Prasenzlehre durch digitale Werkzeuge
Internationalisierung der Lehre

» Forderung der Berufsbezogenheit

« Anwendungsbezug in der Lehre /Theorie-Praxis-Transfer

« Forschungsbezug in der Lehre /Forschendes Lernen

» Interdisziplinaritat in der Lehre

Das Ziel, Innovationsprozesse in der Lehre voranzutreiben, konnte bisher durch Mittel
fir Lehrauftrage und wissenschaftliche und studentische Hilfskrafte fiir sieben Pro-
jektkohorten mit insgesamt 62 Lehr-Lern-Projekten realisiert werden. Wahrend der
Durchfiihrung werden Lehrende didaktisch und organisatorisch beraten. Die Labor-
Universitat bietet dariiber hinaus Vernetzungsangebote sowie Unterstiitzung bei der
Evaluation an. Der Erfolg der Lehr-Lern-Projekte zeigt sich in ihrer Nachhaltigkeit:
Viele Konzepte wurden entweder in den reguldren Lehrbetrieb Gbernommen, Ele-
mente der Projekte strukturell implementiert oder eine Wiederholung angestrebt.
Die geférderten Lehr-Lern-Projekte werden zudem als Good-Practice-Beispiele aufge-
arbeitet.

In der zweiten Forderphase konnte die LaborUniversitat breiter aufgestellt werden.
Hochschuldidaktische Weiterbildungs- und Vernetzungsangebote wie die Werkstatten
und ,,DIDAKTIK-HAPPENs® sind an alle Lehrenden der UL adressiert und erganzen den
Wettbewerb. Im November 2017 wurde zum dritten Mal der Tag der Lehre ausgerichtet.
Die Angebote dienen der Reflexion bestehender Lehrpraxis, dem Austausch liber Fragen
der Lehre, der universitatsweiten Sichtbarmachung von guter Praxis in der Lehre und
der Unterstiitzung bei der Konzeption, Umsetzung und Evaluierung von Veranderungen
in Studiengangen, Modulen oder einzelnen Lehrveranstaltungen. Dabei arbeitet die
LaborUniversitat eng vernetzt mit anderen hochschuldidaktischen Akteurinnen und
Akteuren zusammen.

5. Fazit: Projektstruktur als Raumgeberin fiir innovative
Konzepte und Voraussetzung fiir nachhaltige Verbesserung
der Studienbedingungen

Obgleich die Teilprojekte den Saulen zugeordnet werden kénnen, zeigen sich doch
saulen- und projektiibergreifend Schnittstellen:

Die Anbindung des Teilprojekts Studienstartportal an die Stabsstelle
Universitatskommunikation ermoglicht es, Informationen und Angebote aller
Teilprojekte fiuir Studierende und Studieninteressierte gezielt zu platzieren.
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= Die Tutoring-Leitlinie wurde gemeinsam mit dem Tutoring-Kolleg entwickelt und
wirkt mafigeblich auf die Ausgestaltung der Tutorien an der gesamten UL.

= Das Tutoring-Kolleg unterstuitzte das Studienkolleg Sachsen bei der Entwicklung
eines Konzepts flr den Einsatz von Buddies und war an der Fakultat fiir Mathe-
matik und Informatik an der Neukonzeptionierung des Tutorings fur die Studien-
eingangsphase beteiligt.

= Die Mentorinnen und Mentoren vernetzen sich fakultatsiibergreifend und
realisieren gemeinsame Projekte wie das BeBuddy!-Programm und die Natur-
wissenschaftliche Forschungswerkstatt.

Der Wissenstransfer innerhalb des Projekts wurde durch die Einfiihrung von Koordi-
nierungsgruppen verbessert. Dieses Austauschformat dient der Abstimmung der StiL-
Teilprojekte beziiglich Ubergreifender Themenfelder. Die Projektentwicklung soll zu-
dem durch den Transfer des aktuellen fachlichen Wissenstands zu den Themenfeldern
und Arbeitsergebnissen sowie der Einbindung StiL-externer Akteurinnen und Akteure
innerhalb und aulRerhalb der UL geférdert werden. Die Koordinierungsgruppen unter-
stiitzen die Vernetzung der Teilprojekte, erweitern die Perspektive der Akteurinnen
und Akteure bezlglich ihres Arbeitsfelds und helfen dabei, durch Abstimmung kon-
kreter MaBnahmen Redundanzen zu vermeiden.

Auf Leitungsebene erhdlt die Projektleitung Unterstiitzung vom Stil-Lenkungs-
kreis. Das Gremium setzt sich aus Personen verschiedener Akteursgruppen der
Universitat zusammen, wird durch Projektleitung und Projektmanagement (ber
Projektereignisse und -ergebnisse unterrichtet und spricht auf dieser Grundlage
Empfehlungen aus.

Zentral ist die Erkenntnis, dass sich die StiL-Projektstruktur bewdahrt und die Sub-
summierung unterschiedlicher Malnahmen ,,unter einem Dach“ als fruchtbar erwie-
sen hat. Die Struktur ermoglicht zum einen eine zielgerichtete Projektsteuerung
durch die Projektleitung und das Projektmanagement, zum anderen erganzen sich
die Projekte gegenseitig. Durch die Vernetzungs- und Austauschstrukturen kénnen
Synergien noch besser erkannt und genutzt werden.

Diesen Artikel finden Sie auch online unter:
https://uhh.de/uk-band024-stil (PDF-Download)
https://doi.org/10.25592/issn2196-9345.024.008

Gretel Pfeiffer

Universitat Leipzig
StiL—Studieren in Leipzig
Projektmanagement
gretel.pfeiffer@uni-leipzig.de
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PEER-HOSPITATION — REFLEXIONSPROZESSE VON
TUTORINNEN UND TUTOREN DIGITAL BEGLEITEN

Alessandra Kenner, Katharina Habersack, Liitfiye Turhan
(Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg)

Die Peer-Hospitation ist einer der beliebtesten Bausteine im Zertifikatsprogramm
flr Tutorinnen und Tutoren der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg
(FAU). Das hangt damit zusammen, dass die studentischen Lehrenden hier —im Ge-
gensatz zu einer Seminarsituation — die Moglichkeit haben, sich in der Praxis einer
Unterrichtssituation zu beweisen, gegenseitig zu beraten und auszutauschen. Die
Teilnehmenden erhalten von einem Tutor-Kollegen bzw. einer -Kollegin direktes Feed-
back auf ihre Interaktion mit Studierenden, dem Prasentationsverhalten oder ihre
Methoden- und Lehrplanung. So kdnnen durch methodisch angeleitete Peer-Hospita-
tionen kommunikative Kompetenzen wie aktives Zuhoren oder nichtverletzendes
Konfrontieren und die Reflexionsfahigkeit liber das eigene Verhalten in Lehrsituatio-
nen trainiert werden (vgl. Kempen & Roht, 2009, S. 2f.). Das folgende Zitat eines Tutors
der FAU zur Peer-Hospitation im Reflexionsbericht verdeutlicht dies: ,Ich achte [durch
das Feedback] auf wesentlich mehr Details als vorher, sei es, wie laut ich einen Text
vorlese oder ob ich den Zuhdrern gerade die Sicht auf eine Grafik versperre. Genau
diese allgemeine Sensibilisierung ist fiir mich die groBte Errungenschaft.”

Seit dem Wintersemester 2015/16 haben tiber 70 Tutorinnen und Tutoren ein hoch-
schuldidaktisches Zertifikat tGiber 30 Arbeitseinheiten an der FAU erworben. Neben
den zahlreichen positiven Riickmeldungen zum Angebot zeigen sich jedoch auch re-
gelmaRig kritische Stimmen. Die schwierige Vereinbarkeit der Prasenzschulungen
mit dem Studium gepaart mit der Bilokalitdt der FAU, durch die viele der 40.000 Stu-
dierenden gezwungen sind, zwischen mehreren Stadten und Standorten zu pendeln,
erschwert es Interessierten, an Workshops teilzunehmen. Ausgehend von dieser Pro-
blemstellung kam die Idee auf, Teile des Qualifizierungsprogramms als Online-Kurse
anzubieten.

Innovativ und nachhaltig

Um den Lernprozess fiir Tutorinnen und Tutoren flexibler zu gestalten und innovative,
digitale Lehrformate im Qualifikationsprozess zu implementieren, entwickelte das
Fortbildungszentrum Hochschullehre (FBZHL) der FAU im Sommersemester 2017 ein
E-Learning-Modul zur Vorbereitung auf die Peer-Hospitation, das im Winter 2017/18
erstmalig zum Einsatz kommt. Es umfasst folgende inhaltliche Bausteine:

1. Willkommen und Orientierung im Kurs: Lernziele, Inhalte und technische
Einfihrung in das Lernmanagementsystem

2. Vorstellung der Methode der Peer-Hospitation: Was ist das Ziel, was bringt es

Teilnehmenden?

Feedback-Regeln: konstruktiv Feedback geben und nehmen

4. Didaktisches Sehen: Kriterien fiir ein gelungenes Tutorium sowie Vorstellung
eines Beobachtungsbogens

5. Virtuelle Tandembildung: Die Kursteilnehmenden bilden Tandems und organisie-
ren die Hospitation.
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6. So geht es weiter: letzte Tipps fiir die Hospitation und den abschlieenden
Reflexionsbericht

Virtuelle Kurse spielen bisher in der hochschuldidaktischen Ausbildung an der FAU
eine eher untergeordnete Rolle. Die bis dato entwickelten Online-Module zeichnen
sich dadurch aus, dass vorrangig kognitive Inhalte vermittelt werden, bspw. die For-
mulierung von Lernzielen oder die Vorstellung von John Biggs Didaktik-Modell zum
Constructive Alignment. Auch im Online-Modul zur Peer-Hospitation finden sich kog-
nitive Lernziele, etwa dass Teilnehmende Feedback-Regeln kennen und so konstruk-
tive Riickmeldungen geben kdnnen. Das Hauptanliegen des Kurses ist jedoch die Sen-
sibilisierung fiir didaktisches Sehen, also was eine gute bzw. schlechte Lehrsituation
ausmacht und wie die Hospitierenden einfiihlsam, aber auch konstruktiv Riickmel-
dung an das Gegeniiber herantragen konnen. Es geht im Modul also um mehr als die
reine Darlegung von Fachinhalten, es geht um die Reflexion von didaktisch gut durch-
gefuihrten bzw. weniger gelungenen Lehrsituationen, die Erkenntnis, dass konkretes,
konstruktives Feedback neue Perspektiven eroffnet, wahrend unspezifische, nicht
wertschatzende Riickmeldungen das genaue Gegenteil bewirken kénnen. Bei der
Konzeption stellte sich insofern die Frage nach dem didaktischen Design des Online-
Kurses, und wie die Vermittlung affektiver Lernziele virtuell erfolgen kann. Aus die-
sem Grund spielen fiir uns nicht nur Evaluationsergebnisse — etwa mit Fokus auf Ak-
zeptanz, Zufriedenheit und Transfer — sondern auch der Entwicklungs- und
Implementierungsprozesse eine wichtige Rolle.

Der Forschungsansatz Design-Based Research (DBR) stellt genau die angesproche-
nen Entwicklungs- und Implementierungsprozesse in den Fokus und fragt, wie ein
nitzliches, innovatives, didaktisches Design fiir einen bestimmten Lehr-Lernkontext
geschaffen werden kann (vgl. Reinmann, 2005; Anderson & Shattuck, 2012; Jahn,
2014). Ziel ist die Entwicklung von Theorien, was, wo, wann, fiir wen und warum in ei-
nem spezifischen Kontext funktioniert (vgl. Fishman, Penuel, Allen, Cheng & Sabelli,
2013, S. 137); also in unserem Falle die Vorbereitung und erfolgreiche Durchfiihrung
der Peer-Hospitation unter Tutorinnen und Tutoren. Die Zielgruppe sind somit in der
Regel junge Erwachsene aus den unterschiedlichsten Fachgebieten, von Archdologie
bis Zahnmedizin. Die studentischen Lehrenden haben durch den vorherigen Besuch
von Schulungen zur Didaktik, Methodik und Prasentation bereits hochschuldidakti-
sche Kernkompetenzen erworben und meist auch schon einige Tutoriumsstunden ab-
solviert. Als erfolgreich sehen wir die Peer-Hospitation, wenn die beobachtende Per-
son moglichst genau die didaktische Situation beschreiben und diese konstruktiv
zurlickspiegeln kann. Das Feedback-Gesprach sollte offen, ehrlich, aber auch empa-
thisch durchgefiihrt werden und im Idealfall dem Gegenuiber neue Perspektiven er-
offnen, Sicherheit fiir das kiinftige Handeln geben und zur Reflexion anregen. Uber
die Metaebene kann dies in einer Prasenzschulung gut vermittelt werden, etwa wenn
Teilnehmende das Seminar aus didaktischer Perspektive reflektieren, Feedback zur
Trainerin bzw. zum Trainer geben und versuchen, dies moglichst konstruktiv weiterzu-
geben. Inwiefern das didaktische Design des E-Learning-Moduls diesen Anspriichen
gerecht wird, wird sich im Wintersemester 2017/18 zeigen, wenn der Kurs erstmalig
online geht und evaluiert wird.

Von besonderer Wichtigkeit war uns die Entwicklung eines nachhaltigen Kon-
zepts. Wahrend der zweiten Férderphase des Qualitatspakt Lehre (QPL) stehen dem
FBZHL noch Auftragsmittel zur Vergabe an externe Trainerinnen und Trainer zur Ver-
fligung. Um auch nach 2020 kostengitinstige Schulungsmoglichkeiten zu garantieren,
soll im Winter 2017 zusatzlich zur der Peer-Hospitation auch eine Basisschulung mit
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Schwerpunkt Methodik und Didaktik als Blended-Learning-Konzept implementiert
werden. Nachhaltigkeit verstehen wir aber auch in dem Sinne, dass etwa erstelltes Vi-
deomaterial, das aufwandige Produktionsphasen voraussetzt, so konzipiert ist, dass
es sich gut in andere Online-Module einfligen lasst. Beispielweise wurde das Video
zum Geben und Nehmen von Feedback so konzipiert, dass eine Ubertragung auf an-
dere Kurse fiir Lehrende problemlos moglich ist.

Das Modul wurde von Studierenden fiir Studierende entwickelt. Und auch dies
mochten wir als Besonderheit des Kurses hervorheben. Dank des QPL war es moglich,
fur eine Dauer von sechs Monaten zwei studentische Mitarbeiterinnen einzustellen,
die weitestgehend fiir Drehbiicher, Texte, die Produktion von Videos und Animatio-
nen verantwortlich waren. Wir erhoffen uns so, an die Lebenswelt und Sprache von
Tutorinnen und Tutoren anzukniipfen. Die Story des Tutors Ben, der durch das Online-
Modul zur Peer-Hospitation fiihrt und den die Kursteilnehmer virtuell begleiten,
wurde aus einer studentischen Perspektive verfasst. Ziel ist die Identifikation mit der
Hauptfigur, die vielleicht dhnliche Fragen, Sorgen und Wiinsche hat wie die Lehrneu-
linge und ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, dass individuelles, konstruktives Feed-
back helfen kann, in Lehrsituationen souveraner zu agieren. Ben hat noch nie Ruick-
meldungen auf seine Tatigkeit als Tutor erhalten und ist unsicher, ob er seine neue
Aufgabe gut erfiillt. Durch die Riickmeldung einer Kommilitonin weil% er, was er gut
kann — zum Beispiel erkldren oder auf die Fragen der Studierenden eingehen — und
woran er kiinftig arbeiten sollte — etwa an seinem Tafelbild. Die Methode des Story-
tellings soll diese Themen greifbar machen (vgl. Thier, 2017, S. 54).

Im Folgenden méchten wir neben exemplarischen Einblicken in das Online-Modul
einige didaktisch-konzeptionellen Uberlegungen sowie bisherige Lessons Learned
darlegen.

Didaktische Konzeption und Einblicke in den Kurs

Tandembilden

Die Besonderheit der Methode der Peer-Hospitation ist das Geben und Annehmen
von Feedback durch eine Person selben Status bzw. beruflicher Position — also auf
gleicher Augenhéhe. Durch die Hospitation in einem anderen Fachbereich haben Tu-
torinnen und Tutoren die Moglichkeit, iber den eigenen Tellerrand hinauszuschauen
und neue didaktische Gestaltungsmdglichkeiten oder Anregungen zur Verbesserung
des eigenen Tutoriums zu erhalten. So lernen Tutorinnen und Tutoren mit- und vonei-
nander, werden fremdreflektiert und zur Selbstreflexion angeregt, wobei ,[...] jeder
Partner Lehrender und Lernender zugleich [ist]“ (Siebert, 2010, S. 102). Dabei sollte die
Chemie zwischen den Peers stimmen. Ist sich das Tandem sympathisch, fallt es leich-
ter, offen Riickmeldung zu geben und vielleicht auch Kritik anzunehmen.

In der traditionellen Prasenzveranstaltung zur Vorbereitung auf die Peer-Hospita-
tion erfolgt die Tandemfindung relativ schnell und unkompliziert: Studierende stellen
sich im Plenum vor, klaren organisatorische Eckdaten, also wann und wo ihre Lehrver-
anstaltung stattfindet, und bewerben ihr Tutorium: Warum sollte es besucht werden,
was kann die hospitierende Person erwarten, gibt es vielleicht ein spannendes, zu be-
obachtendes Setting im Labor mit einer GroRgruppe oder mit interessanten Inhalten?
AnschlieRend erhalten die Teilnehmenden Zeit, Tandems zu bilden. Eine Steuerung
durch die Kursleitung ist nur in Ausnahmefallen nétig. Wahrend der Konzeption des
E-Learning-Moduls standen wir vor der Herausforderung, im virtuellen Raum anna-
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hernd gute Bedingungen fiir das Kennenlernen und das vorherige Beschnuppern zu
schaffen. Eine Losung bietet das Lernmanagementsystem StudOn der FAU. Es basiert
auf der Open-Source-Software ILIAS und umfasst Moglichkeiten, Mitglieder in Kursen
zu verwalten, E-Learning-Module zu implementieren und die Kommunikation zwi-
schen Studierenden und Dozierenden zu vereinfachen. Bei der Gestaltung des Kursde-
signs war es ein Anliegen, dass sich Tutorinnen und Tutoren einfach und schnell ein
Bild der anderen Peers machen, mit diesen in Kontakt treten und so Tandems bilden
konnen. Eine weitere Anforderung war, Transparenz dafiir zu schaffen, welche Perso-
nen bereits Tandems gebildet haben, sodass sich der administrative Aufwand fiir die
Teilnehmenden, aber auch fiir uns als Kursbetreuende, moglichst gering halt. Der Ein-
satz von Foren als klassisches Kommunikationselement in Lernmanagementsyste-
men wurde als ungeeignet verworfen. Stellen sich etwa flinfzehn Personen in einem
Forum vor und diskutieren tiber die Tandembildung. Da wird der Thread schnell un-
Ubersichtlich.

Aus diesem Grund haben wir uns dazu entschlossen, mit einem sogenannten
Portfolio, ahnlich einem Steckbrief, zu arbeiten. Ebenso wie in der Prasenzveranstal-
tung werden die Studierenden auch im E-Learning-Modul aufgefordert, sich selbst
und ihr Tutorium im Portfolio vorzustellen sowie ihre Erwartungen an die Peer-Hospi-
tation darzulegen — nur mit dem Unterschied, dass dies vorerst nicht in miindlicher,
sondern in schriftlicher Sprache erfolgt. Dabei ist es den Studierenden freigestellt, ih-
ren Steckbrief mit Fotos und Bildern zu schmiicken, um so ein personlicheres Bild von
sich zu zeigen. Zur Uberwindung der Hemmschwelle wurde ein Portfolio von unse-
rem fiktiven Tutor Ben hochgeladen (s. Abbildung 1). Dass der Steckbrief kein Lebens-
lauf im klassischen Sinn sein soll und keiner strengen Form bedarf, sondern Interesse
an und Sympathien fiir die Person entwickelt werden sollen, zeigt Ben. Dabei haben
die Studierenden die Moglichkeit, das Portfolio nur fiir die Mitglieder des Online-Kur-
ses zur Peer-Hospitation freizugeben. Ein kurzer Leitfaden, der anhand von Screens-
hots verdeutlicht, wie das Portfolio angelegt wird, soll den Studierenden das Hand-
ling erleichtern und ggf. technische Fragen ausraumen.
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Abbildung 1: Screenshot von Bens Portfolio, eigene Grafik
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Das Portfolio wird zu Beginn des Kurses von allen Teilnehmenden erstellt, sodass die
Lernenden frihzeitig ihre Kolleginnen und Kollegen kennenlernen. Um das Matching
zum Ende des Kurses zu erleichtern, werden die Tutorinnen und Tutoren dann gebe-
ten, ein kurzes Video von sich zu drehen, beispielsweise mit dem Smartphone. Die
Teilnehmenden haben so die Moglichkeit, sich ein detaillierteres Bild ihrer Gegenliber
zu machen und so Personen gezielter anzusprechen, die sie sympathisch und deren
Tutorien sie interessant finden. Die Tandembildung erfolgt durch Kontaktaufnahme
untereinander. BeschlieBen zwei Personen, die Peer-Hospitation gemeinsam durch-
zufiihren, stellen sie ihr Portfolio offline. Auf diese Weise sind die Portfolios fiir die an-
deren Kursteilnehmenden nicht mehr einsehbar und sie signalisieren, dass sie ein
Tandem gebildet haben. Der Matching-Prozess wird so transparent und einfach; die
sehr wichtige personliche Note bleibt jedoch erhalten.

Bisher wurde die Erstellung des Portfolios in einem Pretest mit studentischen
Hilfskraften durchgefiihrt, die nicht bei der Konzeption des Online-Moduls involviert
waren. Das Ergebnis zeigte, dass sich der Zeitaufwand zum Erstellen eines Portfolios
mit etwa 20 Minuten in Grenzen halt und der Leitfaden zum Tool die Bedienung ver-
einfacht. Und nach Aussagen der Testpersonen hat die Erstellung des Portfolios auch
Spald gemacht.

Feedback

Der inhaltliche Fokus des E-Learning-Moduls liegt auf dem bereits angesprochenen
didaktischen Sehen sowie dem konstruktiven Geben und Nehmen von Feedback.
Dazu missen Feedback-Regeln vermittelt werden, also affektive Lernziele wie die Re-
flexion, was gute bzw. schlechte Lehre ist oder wie Rlickmeldungen helfen kdnnen, ei-
gene Verhaltensweisen zu hinterfragen. ErfahrungsgemaR zeigt sich in Prasenzveran-
staltungen, dass didaktisches Sehen und konstruktives Riickmelden etwas Ubung
abverlangt. Nicht immer wird Feedback konkret, beispielhaft, konstruktiv kommuni-
ziert, wenn Teilnehmende aufgefordert werden, die Lehr-Lern-Situation im Workshop
aus didaktischer Perspektive zu reflektieren. Im Seminar zur Peer-Hospitation kann
dies unmittelbar zum Seminarabschluss in einem Blitzlicht erprobt werden. Wie aber
muss der Online-Kurs didaktisch gestaltet werden, um die Lernziele zu erreichen?

Wie in der Prasenzphase wird im E-Learning-Modul ein vom FBZHL entwickelter
Beobachtungsbogen vorgestellt. Er ist an das von Webler (2004) entwickelte Kompe-
tenzmodell angelehnt und in die Bereiche didaktische und soziale Kompetenz und
Selbstkompetenz aufgeteilt. Wahrend der Hospitation hilft der Bogen der hospitie-
renden Person, sich beispielhaft typische Indikatoren zur Beobachtung einer didakti-
schen Situation zu vergegenwartigen: Ist eine inhaltliche Struktur im Tutorium er-
kennbar? Wurden Methoden und Medien zielgerichtet eingesetzt? Kann die
Lehrperson verstandlich erklaren? Wie werden Studierende angeleitet und wie auf
Fragen oder Storungen reagiert? Wie gut ist das Tutorium organisiert, wurde zum Bei-
spiel der Zeitplan eingehalten? Der Bogen bietet die Moglichkeit, Indikatoren anhand
einer Skala zu bewerten. Im Fokus steht jedoch die Aufforderung, Beobachtetes zu no-
tieren.

Anhand eines Videos mit Audio-Kommentaren wird der Bogen abschnittsweise im
Onlinekurs vorgestellt. Beispiele mit fiktiven Beobachtungen und Kommentaren ver-
deutlichen den Einsatz. Um den Umgang der Lernenden mit dem Beobachtungsbo-
gen einzuliben und den Blick fiir didaktisches Handeln zu scharfen, analysieren die
Teilnehmenden im nachsten Schritt selbststindig eine Lehr-Lernsituation. Dafiir
wurde ein kurzer Ausschnitt eines mitgefilmten Tutoriums, das frei auf YouTube ein-
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sehbar ist, in den Kurs eingebettet. Die Teilnehmenden werden aufgefordert, zu pro-
tokollieren, wo sie insbesondere Verbesserungspotenzial fiir den Tutor sehen.

Weiter sollen die Teilnehmenden befahigt werden, Feedback zu geben. Zwei Lern-
videos unterstiitzen die Tutorinnen und Tutoren in diesem Prozess: eines zur Sensibi-
lisierung fur schlechtes bzw. ein Video zur Darlegung von konstruktivem Feedback.
Auch hier wurde besonders viel Wert auf die Moglichkeit zur Identifikation der Ler-
nenden mit den Lerninhalten sowie auf den direkten Transfer auf die Praxisphase der
Peer-Hospitation gelegt. Zwei Studierende geben sich dabei in einer inszenierten Ge-
sprachssituation Riickmeldung zur Lehrperformanz als Tutor. Im Online-Kurs sehen
die Teilnehmenden im ersten Schritt jeweils eine Rohfassung des Feedback-Gesprachs
und werden dabei aufgefordert, das beobachtete Feedback-Verhalten schriftlich zu
analysieren und zu reflektieren. Aufbauend auf dem Designprinzip der Problemorien-
tierung wird hier selbststandiges Lernen ermdglicht: emotionale, kognitive und sozi-
ale Prozesse werden angeregt und die Lernenden zu einem Perspektivwechsel aufge-
fordert (vgl. Reusser, 2003). Im zweiten Schritt sehen sie den gleichen Clip erneut,
wobei nun Kommentare zum Feedback-Verhalten visuell eingeblendet werden: Wo
und weshalb war das Feedback nicht erfolgsversprechend bzw. welche Elemente tru-
gen dazu bei, dass die Riickmeldung konstruktiv und gewinnbringend erfolgte. Indem
die Teilnehmenden das Verhalten in den Videoclips schriftlich analysieren und eigen-
standig Feedback formulieren, erhoffen wir uns, dass auch virtuell die Lernziele er-
reicht werden kénnen.

Zwischenfazit

Die Erstellung des Online-Moduls erfordert deutlich mehr Zeit und Ressourcen als die
Konzeption einer Prasenzschulung. Insbesondere der Einsatz von selbstgedrehten
bzw. animierten Videos ist aufwandig, bietet unseres Erachtens aber durch Storytell-
ing und die Veranschaulichung von Inhalten einen Mehrwert — beispielsweise, wenn
Feedback simuliert dargestellt werden kann. Die vergleichende Analyse der Prasenz-
schulung im Gegensatz zur virtuellen Schulung erfolgt im Wintersemester 2017/18.
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DIGITAL MASTERY LEARNING:

THE PARADIGM OF TIME
Mithilfe individueller zeitlicher Abstimmung zu schamsicheren
Lernrdumen?

Prof. Dr. Christian Decker (HAW Hamburg)
Dr. Anna Mucha (Universitat Hamburg)

1. Problemstellung: Heterogene Studierende, Vergleiche und Scham

Im Kontext von Lehrveranstaltungen konnen diverse Situationen auftreten, die fur
Studierende mit der Angst vor dem Scheitern und sozialer Scham verknupft sind, was
sich Uberaus demotivierend auswirken kann (Rudolph 2013, S. 95ff.; Hilgers 2012,
S.319). Vor allem explorative Lernumgebungen werden von Studierenden als bedroh-
lich erlebt (Mucha & Decker, 2017), jedoch gilt generell: Lernen bedeutet, etwas noch
nicht zu kdnnen, ohne die Garantie, dass die vorgesehene Zeit ausreichen wird, um
dies zu andern. Das ubiquitare Bewertetwerden kommt erschwerend hinzu, zudem
finden in — haufig hierarchisch binnenstrukturierten (Metz-Gockel 2013, S. 11) — stu-
dentischen Peergroups permanent Vergleiche statt. In Zeiten, in denen Erfolg zur ge-
sellschaftlichen Norm geworden ist, birgt dies erhebliches Schampotenzial (K6lling
2004, S. 51; vgl. Greiner 2014, S. 187). Dies scheint umso brisanter zu sein, als wir von
einer (noch zunehmenden) Diversitdt der Studierenden ausgehen, welche sich in
heterogenen motivationalen, volitionalen, kognitiven und sozialen Voraussetzungen
konkretisiert.

Vor allem in Grundlagenfachern ist der Zeitrahmen haufig derart eng bemessen,
dass nicht alle Studierenden punktgenau die normierten Meilensteine fiir Lernziele
erreichen. Aufgrund inhaltlicher Abhangigkeiten kann dies dazu fiihren, dass ,,schwa-
chere” Studierende friihzeitig den Anschluss verlieren und ihnen wichtiges Basiswis-
sen fuir nachfolgende Lerneinheiten fehlt; fast ein Drittel der Bachelorstudentinnen
und -studenten bricht das Studium ab (Heublein et al. 2014, 3). Eine Reduktion der
Stoffmenge stellt aus unserer Sicht jedoch keine befriedigende Losung dar, da sie zur
Frustration leistungsstarker Studierender fiihren kann; zudem geht es insbesondere
in den ersten Semestern des Bachelors (auch) darum, breite Wissensbasen fiir spatere
Formate zu schaffen, die auf héhere Kompetenzniveaus abzielen (zur Kompetenzori-
entierung im weiteren Sinne, vgl. Reis 2009).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach einem didaktischen Design, das
individuelle Lern- und Verstehensgeschwindigkeiten berlicksichtigt, direkte Verglei-
che der Studierenden untereinander abfedert und somit hilft, Unsicherheiten und die
Angst vor dem Scheitern und der sozialen Scham zu reduzieren. Mit dem Mastery
Learning hat Bloom (1968) schon vor 50 Jahren ein Konzept vorgeschlagen, das indivi-
duelle Lerngeschwindigkeiten explizit adressiert, um idealerweise allen Studierenden
die Bewadltigung der Lernziele zu ermdglichen. Aufgrund der erforderlichen hohen Be-
treuungsintensitat stieR das Konzept in der Vergangenheit bei hohen Studierenden-
zahlen auf praktische Barrieren; heute, wo digitale Lernumgebungen verfligbar sind,
wird es erneut diskutiert und erprobt, da zeitintensive Vermittlungsaktivitaten zu-
gunsten eines hoheren Betreuungsanteils reduziert werden kénnen.

Wir wollen im Folgenden der Frage nachgehen, welchen Beitrag das Digitale Mas-
tery Learning (DML) leisten kann, um Vermittlung, Aktivierung und Betreuung indivi-
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dueller als bisher auf die vielfaltigen (zeitlichen) Bediirfnisse der Lernenden abzu-
stimmen und damit moglichst optimale Voraussetzungen fir heterogene Studierende
zu gewabhrleisten. Inwiefern ist das DGM zur Gestaltung schamsicherer Lernraume
geeignet, in denen sich die Studierenden so angstfrei wie méglich mit den Inhalten
auseinandersetzen kénnen?

2. Relevanz im Kontext unserer Verortung in der Hochschule

Aufgrund von Erfahrungen und Beobachtungen in der eigenen Lehre wissen wir, dass
explorative Lernumgebungen und kollektives Lernen schambehaftet sein bzw. Unsi-
cherheiten und Angste ausldsen kénnen (Decker, 2016, Mucha & Decker, 2017). Aus
Lehrevaluationen lasst sich ersehen, dass das Empfinden (i) der Lerngeschwindigkeit
(zeitliche Struktur des Unterrichts, Stoffmenge pro Zeiteinheit) sowie (ii) des Unter-
richtsniveaus (kognitive Belastung) bei den Studierenden tendenziell als mehr oder
weniger normalverteilt ist:

= Ein groRerer Teil der Studierenden empfindet die Lerngeschwindigkeit zumeist
als ,,genau richtig” Eine jeweils kleinere Anzahl der Studierenden gibt an, dass
sich der zeitliche Ablauf ,.ein bisschen zu langsam® bzw. ,,ein bisschen zu schnell”
vollzieht. Noch weniger Studierende bewerten die Unterrichtsgeschwindigkeit
als ,viel zu langsam“ bzw. ,viel zu schnell®

= Ein groRerer Teil der Studierenden empfindet das Niveau zumeist als ,,genau
richtig“ Eine kleinere Anzahl der Studierenden gibt an, dass sie die kognitive
Belastung als ,.ein bisschen zu hoch” bzw. als ,,ein bisschen zu niedrig“ empfin-
det. Noch weniger Studierende bewerten das Niveau des Unterrichts als ,viel zu
hoch bzw. ,viel zu niedrig*“.

Stellen wir diesen Beobachtungen nun die Angaben Uber die jeweils pro Woche zu-
satzlich aufgewendete Zeit fiir eigenstiandiges Lernen auRRerhalb des Prasenzunter-
richts gegenuber, so zeigt sich nicht langer eine Normalverteilung, sondern eine loga-
rithmische Normalverteilung, die linkssteil und rechtsschief ist. D.h., dass die
Mehrzahl der Studierenden tendenziell eher weniger Zeit mit dem Nach- oder Vorbe-
reiten von Lehrinhalten bzw. mit eigenstandigem Lernen verbringt.

Wir sind uns der Problematik von Lehrevaluationen durchaus bewusst. So kann es
unterschiedliche Griinde dafiir geben, dass sich der Aufwand fiir eigenes Lernen
aullerhalb des Unterrichts — wie moglicherweise intuitiv erwartet — nicht ebenfalls
normalverteilt vollzieht. Es konnen motivationale, volationale, kognitive und / oder so-
ziale Begriindungszusammenhange vermutet werden, die das Auseinanderfallen der
Haufigkeitsverteilungen erklaren. Entscheidend ist aus unserer Sicht, dass eigenstan-
diges Lernen ein hohes Mal% an Selbststeuerung (Mand| & Krause, 2001, 11) auf der Fo-
lie einer (realistischen) Selbsteinschatzung erfordert. Ob die hierfiir erforderliche
Selbstkompetenz (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007) bereits zu Beginn des Lernprozesses
bei allen Lernenden im gleichen MaRe vorhanden bzw. ausgebildet ist, darf bezwei-
felt werden; so scheint es fiir ein konstant gesetztes Niveau (im Sinne der zu errei-
chenden Lernergebnisse) zielfiihrender zu sein, die zeitliche Strukturierung des Lern-
prozesses bzw. den aufzuwendenden Zeitaufwand pro Lerneinheit individuell von
den Lernenden festlegen zu lassen: So sieht es das Konzept des Mastery Learning im-
plizit vor.
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3. Mastery Learning: Der Paradigmenwechsel

3.1 Das Konzept: Lernerfolg als Quotient aus aufgewendeter
und bendétigter Zeit

Das Konzept des Mastery Learning oder Learning for Mastery wurde vom US-amerika-
nischen Erziehungswissenschaftler Benjamin S. Bloom (1968) in den padagogischen
Diskurs eingefiihrt. Es handelt sich um eine Instruktionsstrategie, bei der die Lernge-
schwindigkeit am individuellen Lernfortschritt der Lernenden ausgerichtet wird:
Diese mussen zunachst das intendierte (Teil-)Lernergebnis einer Lerneinheit erfolg-
reich erreichen (,,meistern®), bevor die nachste Lerneinheit freigegeben wird. Der Grad
des nachzuweisenden Erfolgs (Mastery Level) sowie die Form des Nachweises
(Assessment) orientieren sich dabei am Kontext der Lerneinheit und werden vorab
von der Lehrperson definiert. So kann die Voraussetzung zur Freigabe einer neuen Ler-
neinheit darin bestehen, dass die zuvor absolvierte Einheit mit einem Multiple-
Choice-Test abgeschlossen wurde, in dem eine spezifische Punktzahl (z.B. 95%) er-
reicht wurde. Diese Vorgehensweise impliziert, dass die einzelnen Lernenden die
Lerninhalte individuell, D. h. zeit- und damit gruppenunabhangig, absolvieren.

Das Konzept des Mastery Learning hat seinen Ausgangspunkt in Uberlegungen,
die in den sechziger Jahren von John B. Carroll (1963) und Benjamin Bloom (1968) for-
muliert wurden und sich mit der folgenden Hypothese zusammenfassen lassen:

Wenn in einer (hinreichend groBen) Kohorte von Lernenden die Begabung
(Aptitude) normalverteilt ist und alle Lernenden kollektiv am selben, zeitlich
einheitlich strukturierten Unterricht (Instruction) teilnehmen, dann sind auch
die Lernergebnisse dieser Kohorte normalverteilt.

Im Umkehrschluss lasst sich fiir den Fall, dass das didaktische Design nach dem Kon-
zept des Mastery Learning entwickelt und umgesetzt wird, die folgende Hypothese
postulieren:

Wenn in einer (hinreichend grofRen) Kohorte von Lernenden die Begabung
(Aptitude) normalverteilt ist und alle Lernenden an einem individuellen und
zeitunabhangig strukturierten Unterricht (Instruction) teilnehmen, dann sind
die Lernergebnisse dieser Kohorte (linksschief und rechtssteil) logarithmisch
normalverteilt.

Anders ausgedriickt besagt die zweite Hypothese, dass der iiberwiegende Teil der Ler-
nenden einer Kohorte das intendierte Lernergebnis durch das Konzept des Mastery
Learning oder eines anderweitig personalisierten Lehrkonzepts (auf einem hohen Ni-
veau) erreichen kann: Nach Carroll (1963) ist die Begabung kein Indikator fiir das zu er-
wartende Lernergebnis, sondern lediglich fur die Zeit, die fiir das Meistern von Lernin-
halten aufgewendet werden muss. Der Grad des Lernerfolgs stellt sich fiir ihn als eine
einfache Funktion dar, die sich als Quotient aus der tatsachlich aufgewendeten Zeit
und der individuell benétigten Zeit beschreiben lasst (Guskey, 2012, S. 80). Dieser Aus-
sage lag ein fast schon revolutionarer Perspektivwechsel zugrunde: In Bildungspro-
zessen sollte fortan nicht mehr langer zwischen guten und schlechten Lernenden,
sondern zwischen langsam und schnell Lernenden unterschieden werden (Carroll,
1963). Und nach der Auffassung von Bloom (1968) liegt es in der Verantwortung eines
Lehrenden, dafiir Sorge zu tragen, dass der liberwiegende Teil einer Kohorte das in-
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tendierte Lernergebnis durch eine individuelle Gestaltung der Lernzeiten und Lernfor-
men erreicht —vor diesem Hintergrund lehnte er die Annahme normalverteilter Lern-
ergebnisse strikt ab (Husén, 2012, S.107).

3.2 Die Umsetzung: Step by Step

Fiir Zwecke des Mastery Learning missen die zu adressierenden Lerninhalte (bzw. das
korrespondierende intendierte Lernergebnis) einer Lehrveranstaltung in einzelne Ler-
neinheiten (bzw. korrespondierende intendierte (Teil-)Lernergebnisse) aufgeteilt wer-
den. Die Lernenden setzen sich eigenstandig mit den Inhalten einer Lerneinheit aus-
einander — unabhangig davon, ob sie allein oder gemeinsam mit anderen im Raum
sind. In einer Prasenzsituation (z.B. in der Schule oder Hochschule) kann dabei eine
Lehrperson (Instructor) anwesend oder in erreichbarer Nahe sein, um zu instruieren
bzw. zu betreuen; alternativ kann sich das Mastery Learning jedoch auch vollig eigen-
standig in Form eines programmierten Unterrichts mit speziell aufbereiteten Lehrbu-
chern, im Rahmen verschiedener Varianten des Blended Learning oder als reine On-
line-Veranstaltung vollziehen. Die beiden letztgenannten Szenarien werden von uns
im Folgenden als Digital Mastery Learning bezeichnet.

Eine zentrale Rolle beim DML spielt die Riickmeldung liber den Lernstand. Forma-
tives Assessment erfolgt regelmaRig nicht erst zum Ende, sondern bereits wahrend
des Absolvierens einer Lerneinheit. So erhalten die Lernenden eine Riickmeldung zu
ihrem Lernstand und gleichzeitig die Lehrenden die Mdglichkeit, fordernd oder korri-
gierend in den Lernprozess einzugreifen (Guskey, 2005, S. 3f.). Studierende, die das
Lernergebnis noch nicht erreicht haben, werden durch gezielte FérdermaBnahmen
(Correctives) bei ihrem Lernprozess unterstiitzt, um den Lernerfolg (der zu gegebener
Zeit durch ein erneutes formatives Assessment zu tiberpriifen ist) sicherzustellen; bis-
lang erfolgreich Studierende erhalten weitere aktivierende Instruktionen (Enrich-
ment Activities), um den bisherigen Lernerfolg zu arrondieren und die Lernerfahrung
vielschichtiger zu gestalten (ebd.).

Art und Umfang des formativen Assessments orientiert sich am intendierten Ler-
nergebnis einer Lerneinheit und kann in einer Vielzahl von Formen (Ankreuztest, Es-
say, Projektbericht, miindliches Gesprach etc.) vorgenommen werden. Es muss aller-
dings sichergestellt sein, dass eine valide Diagnostik des Lernstands durch die jeweils
gewadhlte Form gewahrleistet ist und darauf aufbauend ein Feedback fiir den Lernen-
den ermdglicht wird. Erst nach dem Erreichen der intendierten Lernergebnisse einer
Lerneinheit setzt sich der Lernende mit den Lerninhalten der nachfolgenden Lernein-
heit auseinander.

Als zweites essenzielles Element des Mastery Learning fordert Bloom eine Abstim-
mung von Lernergebnissen (Learning Goals, Learning Standards), Lehrmethoden
(Instruction) und MaRnahmen fiir Zwecke des Feedbacks und zur Korrektur des Lern-
prozesses (Feedback and corrective component). Die klare, konsistente Bezugnahme
dieser drei Aspekte aufeinander wird als Instructional Alignment bezeichnet (Guskey,
2005, S 7); ersetzt man den Aspekt Feedback und Korrektur durch Priifungsmethode,
so ist die von Biggs propagierte Idee des Constructive Alignment erkennbar (Biggs &
Tang, 2011).
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4. Digitalisierung der Lehre und des Lernens

4.1 Digital Mastery Learning Model

Eine wesentliche Restriktion fiir die Umsetzung des Mastery Learning ist die hohe Be-
treuungsintensitat, die den Lehrenden bei der individuellen Begleitung der Lernenden
abverlangt wird. Das Konzept gelangt dann an seine Grenzen, wenn es bei einer ho-
hen Anzahl von Lernenden im Rahmen eines Prasenzunterrichts eingesetzt werden
soll und das didaktische Design die simultane Ubernahme von bzw. die Verantwor-
tung fiir Vermittlungs-, Aktivierungs- und Betreuungsaufgaben durch die Lehrperson
erfordert.

Ein Weg zur effizienten digitalen Umsetzung des Mastery Learning kann der Ein-
satz eines Learning Management Systems (Moodle, llias, Blackboard OLAT o.A.) sein.
Hier werden die einzelnen Lernelemente sequentiell oder gegebenenfalls auch in
nichtsequentieller Form in einem virtuellen Lern- bzw. Kursraum abgebildet und tiber
Bedingungen derart miteinander verkniipft, dass das Zusammenspiel von Formative
Assessments, Correctives und Enrichment Activities partiell oder vollstandig automa-
tisiert werden kann. Dabei gehen die Moglichkeiten des formativen Assessments und
des daraus resultierenden Feedbacks mittlerweile weit ber reine Wissenstests in
Form von Ankreuzaufgaben hinaus: So lassen sich beispielsweise anonyme Peer-
Feedbacks technisch derart organisieren, dass die Lernenden erst nach dem Lesen und
qualifizierten Kommentieren von Aufgabenlésungen anderer Lernender fiir nachfol-
gende Lernelemente freigeschaltet werden.

Letztlich ermoglicht der Einsatz eines Learning Management Systems die vollstan-
dige Abbildung der Vermittlungs-, Aktivierungs- und Feedbackkomponente: Durch
Bereitstellen von Texten, Podcasts, Prasentationen, Animationen, Videos, Web-based
Trainings und / oder Simulationen sowie dem Erstellen und Bearbeiten von Dokumen-
ten, Wikis, Aufgaben und Projekten, sodass (soweit intendiert und sinnvoll) die Pra-
senzphase vollstandig entfallen kann (Online Learning). Einem derartigen zeit- und
raumunabhangigen Instruktionsdesign wiirde dann das Modell eines (reinen) Digital
Mastery Learning Model (DMLM) zugrunde liegen.

4.2 Inverted Classroom (Mastery) Model
Als spezifische Variante des Blended Learning wurde das Inverted Classroom Model
bzw. das Flipped Classroom Model entwickelt. Teilweise wird die Auffassung vertre-
ten, dass sich der erstgenannte Begriff auf ein hochschulisches und der zweitge-
nannte Begriff auf ein schulisches Szenario beziehen soll; diese Differenzierung wird
jedoch nicht durchgangig verwendet und daher an dieser Stelle nicht weiterverfolgt.
Im Rahmen eines Inverted Classroom Model erfolgt die Vermittlung von Lehrinhalten
auBerhalb der Prasenzphasen einer Lehrveranstaltung. Hierfiir kbnnen verschiedene
Medien zum Einsatz kommen: Neben schriftlichen Materialien wird im Schrifttum
insbesondere der Einsatz von Lehrvideos diskutiert. Aufgrund der ausgelagerten Ver-
mittlungskomponente kann die Prasenzzeit vollstandig fiir die Klarung von Fragen so-
wie insbesondere fiir aktivierende Manahmen in Form von Aufgaben zur Wis-
senseinlibung, WissenserschlieBung, Wissenstransformation und Wissensschaffung
genutzt werden (Reinmann, 2015, S. 61ff.).

Auch bei einer digitalen Abbildung der Vermittlungsphase kann der Wissenser-
werb in Abhangigkeit von den technischen Moglichkeiten der Lernumgebung derart
ausgestaltet werden, dass die Lernenden zunachst die Inhalte einer Lerneinheit

1
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»meistern“ miissen, bevor sie flr eine nachfolgende Lerneinheit freigeschaltet wer-
den. Die Uberpriifung des Lernfortschritts im Wege eines formativen Assessment
kann dabei automatisiert werden, sodass es moglich ist, groRere Kohorten effizient
zu betreuen. Sams und Bergmann (2012) bezeichnen ein derartiges Konzept als
Flipped Mastery Learning; Handke (2014) spricht in diesem Zusammenhang von einer
Weiterentwicklung des Inverted Classroom Model zu einem Inverted Classroom Mas-
tery Model.

5. Fazit: Take your time!

Die Annahme, dass Begabung kein Indikator fiir das Lernergebnis ist, sondern ledig-
lich die zum Erreichen des Lernergebnisses aufzuwendende Zeit vorhersagt (Carroll,
1963), ist ein Paradigmenwechsel: Weg vom vergleichenden und hierarchisierenden
Blick auf die kognitiven Fahigkeiten Studierender, hin zu unterschiedlichen Zeitbedar-
fen und Lernrdumen, die es durch die Lehrenden entsprechend anzupassen gilt
(Bloom, 1968).

Die Erfahrung, dass sich das eigene Vermdgen daran bemisst, im Unterricht ,mit-
zukommen“ (oder eben nicht), ist vielen Studierenden bereits aus der Schule bekannt.
Diesen Zusammenhang aufzulésen und das Lernen vom Zeitdruck — und den (poten-
ziell schamkritischen) standigen Vergleichen untereinander — zu befreien, scheint das
Potenzial des DML zu sein. So kdnnten tatsachlich schamsichere(re) Lernraume fiir
heterogene Studierende geschaffen und Abbruchquoten reduziert werden.

Weitere Faktoren werden hier relevant: So stellen sich Fragen nach der optimalen
Betreuung, nach lernfoérderlichem Feedback und nach méglicher Hilfestellung bei der
Selbstorganisation und Selbstregulation des Lernens durch die Lernenden; mit dem
Blick auf die unterschiedliche Selbstkompetenz der heterogenen Studierenden gera-
ten gleichzeitig deren (biographische) Bedingungen der Aneignung personaler Kom-
petenzen im Kontext akademischen Lernens und damit die soziale Herkunft in den
Blick (Putz et al. 2012, 162; Bremer & Bittlingmayer, 2008). Auch stellt sich die Frage,
wie komplex sich digitale Lernumgebungen im Rahmen eines DML gestalten lassen,
um so auch besonders leistungsstarken Studierenden gerecht zu werden bzw. wo der
instruktionale Ansatz des DML an seine Grenzen stof3t (Lai & Biggs, 1994).
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E-ASSESSMENTS FUR BESSERE LEISTUNGEN
IM STUDIUM(?)

Katja Sesselmann, Stefanie Zepf
(Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Niirnberg)

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird das Thema E-Assessment als Unterstiitzung von Studierenden
betrachtet. Aufgrund vielfdltiger Veranderungen durch die Digitalisierung werden
grolRe Erwartungen in die Einfiihrung von E-Learning-Arrangements mit der Hoff-
nung auf innovative Priifungsformen gesetzt. Deren Einsatz soll durch eine Automa-
tisierung der Priifungen, Prifungsauswertungen und Prifungsriickmeldungen zur
Entlastung fiihren. Damit sich E-Assessment nicht zu einer reinen Serviceleistung
entwickelt, sondern neben dem Effizienzgewinn auch seinen didaktischen Mehrwert
entfalten kann, ist die didaktische Konzeption nicht zu vernachléssigen (Handke &
Schafer, 2012, S.167).

In diesem Beitrag werden zum einen Online-Ubungstests zur Unterstiitzung von
Studierenden und zur Vorbereitung auf E-Klausuren, zum anderen auch E-Klausuren
selbst betrachtet. Mit Unterstiitzung des Projektes QuiS — Qualitat in Studium und
Lehre —wurden in zahlreichen Fiachern Fragenpools fiir Online-Self-Assessments und
E-Klausuren als Unterstiitzung von Lehrveranstaltungen eingesetzt. Die formativen
Online-Self-Assessments wurden so gestaltet, dass die Studierenden die angestreb-
ten Lernziele erreichen kénnen und dass die summative E-Priifung am Ende des
Semesters genau das Erreichen dieser Ziele abpriift. Das Lernen und Priifen wurden
im Sinne eines Constructive Alignments dabei so aufeinander abgestimmt, dass die
Studierenden die geforderten Inhalte lernen kénnen und das Gelernte auch Gegen-
stand ihrer abschlieRenden Priifung ist (Baumert & May, 2013).

Mithilfe regelmaRiger Evaluationen wurde deutlich, dass die Studierenden mit
den Angeboten sehr zufrieden waren und diese eine hohe Akzeptanz aufweisen,
zusatzlich haben sich Lerngewinn und Lernerfolg verbessert.

1 Elektronisches Priifen — Veranderungen im Priifungswesen

Die regelmaRige Beurteilung und Uberpriifung des Lernfortschritts und des Wissens-
stands von Lernenden ist ein wichtiger Bestandteil in der universitaren Ausbildung.
Assessments werden gebraucht, um Leistungen von Studierenden in Bezug auf die
Ziele und Themen einer Lehrveranstaltung zu messen. Dabei kdnnen verschiedene
Formen unterschieden werden, je nachdem wann und zu welchem Zweck die Mes-
sung des Wissens erfolgt. Diagnostische Assessments finden vor dem eigentlichen
Lernprozess statt, formative Assessments kdnnen Lernprozesse unterstiitzend beglei-
ten und summative Assessments messen den eigentlichen Lernerfolg, oft als Klausur
mit Noten (Crisp, 2007).

Seit der Bologna-Reform stehen Hochschulen hinsichtlich der Uberprifung des
Lernerfolgs vor einer doppelten Herausforderung. Eine dieser Herausforderungen be-
grindet sich durch den Aspekt der Kompetenzorientierung durch die Verschiebung
der Lerninhalte hin zu Kompetenzen, die Studierende am Ende einer Lehrveranstal-
tung erworben haben sollen. Gleichzeitig liberwiegen aber traditionelle Priifungsfor-
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men wie handschriftliche Klausuren sowie miindliche Priifungen und Hausarbeiten.
Es stellt sich die Frage, ob sie den Anforderungen an kompetenzorientiertes Priifen
gerecht werden konnen oder ob es doch nur um die Reproduktion von Wissen geht.
Dies wiirde der Kompetenzorientierung widersprechen (Arnold, Kilian, Thillosen &
Zimmer, 2015, S. 306).

Priifungen nehmen durch den vorverlagerten Zeitpunkt oft einen formativen Cha-
rakter an. Um es den Studierenden zu ermdoglichen, dieses Feedback sinnvoll in den
Lernprozess einzubauen, sind zeitnahe und lernférderliche Riickmeldungen an die
Lernenden notwendig, was oft zu Kapazitdtsengpdssen bei Lehrenden fiihrt (Arnold,
Kilian, Thillosen & Zimmer, 2015, S. 307). Studien konnten die leistungssteigernden
Effekte haufiger formativer Leistungsmessungen bestatigen. Bei Hettiarachchi, Mor,
Huertas und Guerrero-Roldan (2015, S. 1018) werden positive Effekte wahrend des Ein-
satzes formativer E-Assessment-Systeme beschrieben. Diese kdénnen laut Gikandi,
Morrow und Davis (2011, S. 2347) sowohl fiir Lernende als auch fiir die Lehrenden von
Vorteil sein und zu bedeutenden Steigerungen in Lehr- und Lernprozessen flihren.

Durch die fortschreitende Digitalisierung werden groRe Erwartungen in die Ein-
flihrung von E-Learning-Arrangements mit der Hoffnung auf innovative Prifungsfor-
men gesetzt. Deren Einsatz soll durch eine Automatisierung der Priifungen, durch
Prifungsauswertungen und Prifungsriickmeldungen zur Entlastung fiihren. Letzt-
lich soll die Qualitat der Lehre und der Lernerfolg gesteigert werden, was bestenfalls
sowohl bei Studierenden als auch bei Lehrenden zu einer Erhdhung der Zufriedenheit
flhrt. Fiir die Implementierung von E-Learning an Hochschulen scheint dies eine
Triebkraft zu sein.

An der Friedrich-Alexander-Universitat Erlangen-Nirnberg (FAU) wurden im Rah-
men des BMBF-Projektes QuiS in den Jahren 2012 bis 2016 zahlreiche Lehrveranstal-
tungen durch digitale Elemente unterstiitzt. Besonders die Suche nach wirksamen di-
daktischen Konzepten zur Steigerung der Qualitat in der Lehre und der Zufriedenheit
bei Studierenden und Lehrenden fiihrt immer wieder zu den Fragen nach Chancen
und Grenzen beim Einsatz multimedialer Lernszenarien. Mithilfe von QuiS wurden im
Assessment-Bereich in zahlreichen Fachern Fragenpools fiir Online-Self-Assessment
und/oder E-Klausuren als Unterstiitzung von Lehrveranstaltungen eingesetzt. Die
formativen Online-Self-Assessments wurden so gestaltet, dass die Studierenden die
angestrebten Lernziele erreichen kdnnen und die summative E-Priifung am Ende des
Semesters genau das Erreichen dieser Ziele abpriift.

2 Innovation durch Priifungsdidaktik

Neben der technischen und informationstechnischen Infrastruktur sind priifungsdi-
daktische Aspekte genau wie bei herkémmlichen Priifungen (z.B. Papierklausuren)
bei der Durchfiihrung von E-Assessments von grofler Bedeutung. Dabei sollte die
Didaktik immer an oberster Stelle und noch vor der verwendeten Technik stehen
(Mller & Sperl, 2018). Allerdings gibt es bei der Einfiihrung von elektronischen Pri-
fungen oft Diskrepanzen zwischen den Wiinschen und Vorstellungen der Lehrenden
in Bezug auf den Inhalt und die Zusammenstellung der jeweiligen elektronischen
Priifung und den Méglichkeiten und Eigenschaften der Tools der elektronischen Platt-
form bzw. der Priifungssoftware. Dabei versuchen Dozentinnen und Dozenten oft,
ihre seit Jahren verwendeten Priifungsaufgaben in die elektronische Priifungsform zu
Ubertragen. AuRerdem fehlt oft das notwendige prifungsdidaktische Wissen. Fur die
Anpassung bzw. Neukonzeption der Prifungsaufgaben an die Priifungssoftware feh-
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len haufig die notwendigen personellen und zeitlichen Ressourcen. Verschiedene Pri-
fungssoftware-Systeme bieten mittlerweile eine Vielzahl von Aufgabentypen, um
mehr als nur Faktenwissen abzufragen. Von Bedeutung ist, dass relevante Lern- und
Prifungsziele bei der Konzeption von Priifungen bedacht werden. Seit einiger Zeit
werden Forderungen laut, dass fir all diese Probleme eine eigene Teildisziplin not-
wendig wird, eine E-Priifungsdidaktik, als Teil der sich in den letzten Jahren etablier-
ten Priifungsdidaktik. Tinnefeld (2013) bezeichnet letztere als eine gesamthafte, fa-
cher- und institutionsiibergreifende neue Wissenschaft, als die Lehre vom
wissenschaftlichen Priifen. Merdzhanov (2017) definiert in Anlehnung an Tinnefeld
die E-Priifungsdidaktik als die Lehre von der theoretischen und praktischen Vermitt-
lung des Priifens mit den Instrumenten des E-Learnings und den verschiedenen For-
maten der Priifungssoftware, mit Orientierung an der jeweiligen Zielgruppe und mit
einer moglichst groen Objektivierung, Methodisierung und Standardisierung.

Ohne jeden Zweifel hat die Bologna-Reform das Lernen verandert. Mit der Forde-
rung nach definierten Kompetenzen entwickelt sich der Weg weg vom Lehren und hin
zum Lernen — nicht mehr der Lehrende steht im Fokus, sondern der Lernende (Biggs,
1999). Priifungen haben eine stark lernsteuernde Wirkung. Studierende ziehen leider
oft die Konsequenz, nur Inhalte zu lernen, welche priifungsrelevant sind. Sie erfassen
schnell die inhaltlichen Anforderungen und auch die durch die Priifung erfassten ko-
gnitiven Bereiche. Auch wenn Lehrende von ihren Studierenden eigenstandiges Den-
ken und Kreativitat erwarten, stellen Studierende oft schnell fest, dass eigentlich Aus-
wendiglernen gefordert ist oder zumindest ausreicht (Gibbs, 1992, S. 10). Der Einfluss
von Priifungen auf das Lern- und Lehrverhalten wird als Washback-Phanomen be-
zeichnet. Dieses beschreibt, dass sich dieser in Abhangigkeit von der Bedeutung eines
Tests, den Konsequenzen, die mit bestimmten Testergebnissen verbunden sind und
durch die Art, wie der Test in den Lehr-/Lernprozess eingebunden ist, sowohl positiv
als auch negativ auf das Lern- und Lehrverhalten auswirken kann. Ein positives Wash-
back wird insbesondere dann erreicht, wenn Tests den Lehr-/ Lernprozess sinnvoll un-
terstiitzen und die Lernenden motivieren, sich griindlich mit den Lerninhalten und
-anforderungen auseinanderzusetzen. Negative Washback-Effekte sind vor allem
dann vorhanden, wenn das Lern- und /oder das Lehrverhalten im Wesentlichen auf
das Bestehen des Tests ausgerichtet ist (Cheng, Watanabe & Curtis, 2004).

Assessments dienen zur Messung aktueller Lernergebnisse. Mithilfe eines Messer-
gebnisses kann eine Aussage liber den Lernerfolg und somit tiber das Erreichen von
Lernzielen getroffen werden. Stehen die Lernziele erst einmal fest, kdnnen im nachs-
ten Schritt passende Aufgaben dabei helfen, das Erreichen der Ziele zu liberpriifen.
Um die Validitat sicherzustellen, muss ein Assessment eng mit den zu untersuchen-
den Lernzielen verkniipft sein. Die Lernziele stellen somit die wesentliche Grundlage
fir samtliche Assessments dar. In der Regel bestehen Assessments aus mehreren Auf-
gaben, welche sich auf die jeweiligen Lernziele beziehen. Ein Assessment kann mit-
tels unterschiedlicher Aufgaben verschiedene Lernziele untersuchen. Werden die
Lernziele im Vorfeld spezifiziert, ist es einfacher, entsprechend passende Aufgaben zu
erstellen (Schmees & Horn, 2014, S. 15).

Als bedeutendes Konzept soll das Constructive Alignment (Abb. 1) genannt wer-
den. Dieses beschreibt das MaR der Ubereinstimmung zwischen Lernzielen, Lehr-/
Lernaktivitaten und Leistungskontrollen. Lehre erfiillt die Kriterien des Constructive
Alignment, wenn die Lernziele im Voraus formuliert wurden, die Lehr-/Lernumge-
bung so gestaltet ist, dass den Studierenden das Erreichen der Lernziele ermoglicht
wird und wenn abschlieBend die eingesetzte Leistungskontrolle auch jene Kompeten-
zen misst, die in den Lernzielen vorgegeben wurden (Biggs, 1999).
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Lehr-Lernziel

CONSTRUCTIVE
ALIGNMENT

Prifung Lehr-Lernaktivitat

Abbildung 1: Die drei Elemente des Constructive Alignment (nach Biggs)

Ein weiteres bedeutendes Konzept ist Assessment for Learning. Bei diesem steht das
Feedback wahrend des Lernprozesses im Mittelpunkt. Das ist wichtig, um die Lernen-
den iiber die aktuellen Lernfortschritte zu informieren. Wahrend eines formativen As-
sessments bekommen Dozierende eine Riickmeldung lber den studentischen Lern-
fortschritt. Beim Assessment for Learning werden Studierende starker in den eigenen
Lernprozess einbezogen, indem sie effektives Feedback bekommen. Dozierende kon-
nen ihre Lehre optimieren, indem sie auf die studentischen Testergebnisse reagieren
und ihre Lehre an die Leistungen der Studierenden anpassen. Assessments haben ei-
nen starken Einfluss auf die Lernmotivation und den Selbstwert der Studierenden.
Studierende haben das Bedlirfnis, sich wahrend des Lernprozesses selbst einschatzen
zu konnen, um ihre Leistungen gegebenenfalls zu verbessern. Erreicht werden kann
das durch das Verdeutlichen der Lernziele, ein Feedback auf den aktuellen Lernstand
und durch die Hilfestellung, wie Studierende ihre Lernleistungen verbessern kdnnen
(Ras, Whitelock & Kalz, 2016; Brown, 2005).

3 Erfahrungen und Ergebnisse aus der Praxis

3.1 Einsatz von E-Klausuren und Online-Ubungstests

Im Mittelpunkt stehen E-Priifungen, bei denen begleitend sowohl Online-Selbsttests
zum Uben des Stoffes der Lehrveranstaltung zur Verfiigung gestellt werden als auch
in Vorbereitung auf die Klausur eine Ubungsklausur. Allen Studierenden standen
Ubungstests zur Verfiigung, um sich gezielt mit fachbezogenen Ubungsfragen auf die
Priifung vorzubereiten.

Die Dozentinnen und Dozenten wurden bei der Konzeption und Erstellung der
Aufgaben intensiv unterstiitzt. Das Lernen und Prifen wurde im Sinne eines
Constructive Alignments dabei so aufeinander abgestimmt, dass die Studierenden
die geforderten Inhalte lernen kénnen und das Gelernte auch Gegenstand ihrer ab-
schlieBenden Prifung ist (Baumert & May, 2013). Die Studierenden haben die Ubungs-
aufgaben sehr gut angenommen. AbschlieRend hatten die Studierenden eine E-Klau-
sur zu absolvieren.
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3.2 Stichprobe und Instrumentarium

Zur Erfassung der benotigten Daten kam ein quantitativer Online-Fragebogen zum
Einsatz. In dem entwickelten Fragebogen wurden Fragen zu verschiedenen Bereichen
des E-Assessments aufgenommen und Uber vierstufige Likert-Skalen erfasst (1=, trifft
gar nicht zu“ bis 4 =, trifft voll zu“). Die Datenerhebung fand 2015 und 2016 statt. Der
Fragebogen der Studie wurde nach dem Absolvieren eines summativen E-Assess-
ments zur Bearbeitung angeboten. Dadurch wurde eine sehr hohe Teilnehmerquote
erreicht, da fast alle Teilnehmer der E-Priifung den Fragenbogen vollstandig ausfiill-
ten. Die Stichprobe setzte sich zusammen aus N=385 Studierenden. 57 % der Teilneh-
mer waren weiblich und 43% mannlich. Die Studierenden waren durchschnittlich
23 Jahre alt. Die Teilnehmer der Umfrage lassen sich folgenden Fakultaten zuordnen:
Naturwissenschaftliche Fakultdt (n=125), Philosophische Fakultat und Fachbereich
Theologie (n=>51), Medizinische Fakultat (n=13) und Technische Fakultét (n=165). Die
meisten Studentinnen und Studenten befanden sich mit 41% (n=158) im 2. Semester,
20% (n=78) absolvierten das 1. Semester, 15% (n=58) waren im 3. Semester und 7%
(n=25) im 4. Semester.

3.3 Ergebnisse

Bisher gibt es zur Akzeptanz von E-Assessment unter Studierenden vergleichsweise
wenige Forschungsarbeiten und Ergebnisse. Um allerdings ein wirksames E-Assess-
ment zu entwickeln, ist die Akzeptanz der Studierenden unabdingbar. Welche
Erkenntnisse konnten nun gewonnen werden? Aufgrund der Betreuung der Dozieren-
den bei der Konzeption und Erstellung der Ubungstests sowie der E-Priifungen wurde
erwartet, dass die Studierenden den elektronischen Prifungen und den Online-
Ubungstests positiv gegeniiberstehen. Auch in den einfiihrend genannten Studien
(Kapitel 1) werden positive Effekte wahrend des Einsatzes formativer E-Assessment-
Systeme beschrieben, welche fiir Lernende und Lehrende von Vorteil sein kdnnen und
zu bedeutenden Steigerungen in Lehr- und Lernprozessen fiihren.

Die Skala zur Akzeptanz (5 Items, z.B. ,Ich finde es praktisch, dass Klausuren elek-
tronisch abgehalten werden kénnen”) von elektronischen Prifungen (a=.88, SD=.72)
wurde mit einem Wert von M=2.81verhaltnismafRig hoch bewertet. Auch die Bedien-
barkeit (4 Items, z. B. ,Die Prifungssoftware hat sich insgesamt gut bedienen lassen®,
a=.71, M=3.67, SD=.44) und der wahrgenommene Nutzen (5 Items, z.B. ,,Ich glaube,
dass ich durch die maschinelle Auswertung die Ergebnisse schneller erhalte®, a=.68,
M=3.05, SD=.61) von elektronischen Priifungen wurden positiv bewertet. Aufgrund
der Ergebnisse kann also vermutet werden, dass die Studierenden insgesamt zufrie-
den sind.

Ein wichtiger Aspekt, der in diesem Artikel betrachtet werden soll, sind die Online-
Ubungstests. 93% der Befragten gaben an, den Ubungstest durchgefiihrt zu haben,
31% einmal und 61% sogar mehrmals komplett. 86 % der Studierenden gaben an, mit
dem erzielten Lerngewinn zufrieden zu sein (,voll“ 30% und ,eher schon® 56 %,
M=3.3, SD=.73) und 77% gaben an, durch die Online-Ubungstests ihren Lernerfolg
gesteigert zu haben (,voll“ 23% und ,eher schon“ 54 %, M=2.91, SD=.75). 90 % der be-
fragten Studierenden wiirden die Ubungsaufgaben an Kommilitoninnen und Kommi-
litonen weiterempfehlen. AuBerdem wurde der Nutzungszweck (siehe Abb. 2) der On-
line-Ubungstests und der empfundene Mehrwert (siehe Abb. 3) untersucht.
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Nutzungszweck Online-Ubungstest

Klausurvorbereitung

Vertrautmachen mit dem Priifungssystem

Nachbereitung der Veranstaltung

Abbildung 2: Nutzungszweck Online-Ubungstests (N =385)

Mehrwert Online-Ubungstests

Vorbereitung auf die E-Priifung

Schnelle Riickmeldung zum
Leistungsstand erhalten

Gezielte Wiederholung von Inhalten

Kontrolle des Lenrfortschritts

Verbesserung der Priifungsleistung

Angst vor E-Priifung reduzieren

Verbesserung der Motivation

Schliefen von Wissensliicken

Besseres Verstandnis des
Veranstaltungsstoffs

1 2 3 4

Abbildung 3: Mehrwert der Online-Ubungstests (N =385, M: 1=, trifft gar nicht zu“ bis 4 = trifft voll zu*)

Es wird deutlich, dass Studierende die Ubungstests vor allem zur Klausurvorbereitung
nutzen. Mehrwerte werden vor allem in der Méglichkeit, sich auf die E-Priifung vorzu-
bereiten, der schnellen Riickmeldung zum Leistungsstand, in der Wiederholung von
Inhalten und der Kontrolle des Lernfortschritts gesehen.
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4 Gute Erfahrungen mit Online-Ubungstests und E-Klausuren

Elektronisches Lernen entwickelt sich immer weiter. So ist es nur folgerichtig, dass der
technische Fortschritt auch das Priifungswesen verandert. Fir die Entwicklung der
elektronischen Lehre sind didaktische Konzepte notwendig, so auch bei der Umset-
zung elektronischer Priifungen. Die zuvor definierten Lernziele miissen auch bei der
Zielstellung, Konzeption und Einbettung der Priifung Beachtung finden, die eigentli-
chen Priifungsinhalte diirfen nicht aus den Augen verloren werden. Unabdingbar da-
fiir ist, dass die Lehrenden liber Kenntnisse zu didaktischen Konzepten verfiigen, um
den Studierenden das Erlangen ihrer bendtigten Kompetenzen zu erméglichen. Durch
Schulungen und Beratungsangebote im Rahmen des Projekts QuiS wurde versucht,
diesem Aspekt gerecht zu werden. Semesterbegleitende Online-Ubungsaufgaben un-
terstiitzen Studierende positiv als Bestandteil ihres Lernens und Lernfortschritts. Al-
lerdings ist das nur moglich, wenn Aufgaben gut konzipiert und mit Riickmeldung
versehen sind. Aus den Evaluationsergebnissen kann geschlussfolgert werden, dass
die Ubungsaufgaben den Studierenden beim Lernen und auch bei der Vorbereitung
auf die Priifung helfen.

E-Assessment beschrankt sich nicht auf die Gestaltung und Optimierung von Tests
mit Mehrfachauswahl-Aufgaben. Die neuen Priifverfahren helfen insbesondere Leh-
renden bei der Erstellung von Riickmeldungen, die eine zentrale Rolle fiir erfolgreiche
Lehr-Lern-Prozesse darstellen. Idealerweise liberdenken und tberarbeiten Lehrende
ihre Konzepte immer wieder und erreichen so eine fortwahrende Entwicklung und
Verbesserung der Lehre.
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Eine Kulturwissenschaftlerin griibelt liber einem Text von Léon Foucault.

Ein Medienwissenschaftler versucht, physikalische Gesetze nachzuvollziehen.
Eine Sozialwissenschaftlerin diskutiert Inszenierungspraktiken von
Experimenten an Orten der Wissenschaft. Ein Physiker lasst sich die narrative
Funktion des Pendels in und fiir Erzahlungen und Filme erklaren.

Dies sind Momentaufnahmen aus dem Seminar Das Foucaultsche Pendel (SoSe 2012)
des interdisziplinaren Studienprogramms »Vielfalt der Wissensformen«, das seit 2012
im Rahmen des Qualitatspakts Lehre (BMBF) an der Humboldt-Universitat zu Berlin
gefordert wird.

Das Programm adressiert im Kern eine Konsequenz des Bologna-Prozesses, bei
dem bei der Umstellung auf die gestuften Studiengdnge haufig diejenigen Elemente
aus den Curricula verschwanden, die vormals als Studium generale inkorporiert wa-
ren. Immer komplexer werdende Problemstellungen in einer globalisierten Welt er-
fordern allerdings Kenntnisse unterschiedlicher fachlicher Sichtweisen, die Fahigkeit
diese zu bewerten und zusammenfiihren zu kénnen sowie die Kompetenz mit Exper-
tinnen und Experten unterschiedlicher Fachbereiche zusammenzuarbeiten. In die-
sem Sinne sehen es Hochschulen wieder verstarkt als ihre Aufgabe an, Studierenden
ein Grundverstandnis fur die Vielfalt von Disziplinen, Fachperspektiven und Metho-
den zu vermitteln. Moglichst friih im Studium soll jener vielbeschworene Blick tber
den Tellerrand — der die kritische Reflexion schult, horizonterweiternd wirkt, zum kre-
ativen Querdenken uber Disziplingrenzen hinweg befahigt und etablierte Denkstruk-
turen herausfordert — durch Angebotsformate ergdnzender, interdisziplindrer und
fachlbergreifender Studienelemente ermdglicht werden.

In diesem Sinne ist das interdisziplindre Studienprogramm »Vielfalt der Wissens-
formen« an der Humboldt-Universitat zu Berlin daraufhin konzipiert, die Fachstudi-
engange um eine interdisziplindre Komponente im Wahlpflichtbereich zu erweitern.
Ausgehend von ihrem eigenen Fach sollen Studierende lernen, Wissen, Wissensstruk-
turen und Wissenschaft auch aus einer fachiibergreifenden Perspektive und mit Blick
auf eigene epistemologische Uberzeugungen' zu reflektieren.

Vielfalt spielt dabei in unterschiedlichen Kontexten eine Rolle.

1 Uberzeugungen zur Natur wissenschaftlichen Wissens und seiner Genese. Im deutschsprachigen
Raum wird oft synonym der Begriff ,Wissenschaftsverstandnis genutzt. vgl. z.B. Bromme und Kien-
hues (2014).
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Vielfalt als Idee: konzeptueller Rahmen

L»Vielfalt der Wissensformen« ermoglichte mir durch die Beschrankung auf ein
einziges oder wenige (Wissens)Objekte vieldimensionale Einsichten und eine
andere und sehr eigenstandige Art des Lernens.”

(Erfahrungsbericht der Studentin Peggy Luck?)

Bereits im ersten Semester (SoSe 2012) des Studienprogramms kristallisierten sich
durch teilnehmende Beobachtungen der angebotenen Seminare sowie durch eine
Fokusgruppe mit Studierenden und Studierendenbefragungen jene Elemente heraus,
die das Gesicht des Programms seitdem pragen: Interdisziplinaritat, Objektfokus und
Projektarbeit.

Interdisziplinaritat wird im Programm breit verstanden, namlich als Briicken-
schlag zwischen den drei Kulturen Natur-, Geistes- und Sozialwissenschaften.
Methodisch hebt das Studienprogramm auf objektzentrierte Lehre ab. Die Seminare
des Studienprogramms vermitteln Interdisziplinaritdat anhand konkreter und fiir ver-
schiedene Disziplinen relevanter Wissensobjekte wie beispielsweise das Radio, das
Gehirn oder Kometen. Wie sich in den Evaluationen herausstellte, erleichtert der Zu-
gang Uber ein konkretes Objekt den Dialog zwischen den Studierenden der verschie-
denen Facher. Gleichzeitig fungieren Wissensobjekte gleichsam als Knotenpunkte im
disziplinaren Netzwerk, wodurch sich an ihnen Ubergange und Verbindungen, aber
auch Unterschiede zwischen den ausdifferenzierten Wissenschaftskulturen veran-
schaulichen und erforschen lassen.

Ein erster interdisziplinar-theoretischer Teil, in dem verschiedene fachliche Pers-
pektiven auf das jeweilige Wissensobjekt zusammengebracht werden, wird mit Refle-
xionsphasen zu Wissen, Wissenschaft, Disziplinaritat und Interdisziplinaritat kombi-
niert. Um schlieBlich jene fiir Interdisziplinaritdt pragende Kooperation und
Interaktion zwischen Disziplinen herzustellen, die sich jenseits einer blof3en »seman-
tischen Ahnlichkeit von Forschungsobjekten« (Jungert, Romfeld, Sukopp & Voigt,
2013, S. 7) bewegt und lber Multidisziplinaritat hinausgeht, miindet die interdiszipli-
nare Auseinandersetzung mit dem Wissensobjekt in einen Praxisteil. Hier tibersetzen
Studierende das erlernte Wissen in ein gemeinsames Seminarprodukt bzw. ein Pra-
sentationsformat wie z.B. ein Radiofeature, eine Wissenslandkarte oder ein Ausstel-
lungsformat.

Dieses spezifische Format von »Vielfalt der Wissensformen« soll es Studierenden
unterschiedlicher Disziplinen und Wissensstande erméglichen, ihr im Fachstudium
erworbenes Wissen einzubringen, am konkreten Objekt mit Studierenden anderer
Fachrichtungen zu diskutieren und zu argumentieren sowie Moglichkeiten und Gren-
zen von wissenschaftlichen Methoden in Auseinandersetzung mit einem konkreten
Objekt zu erfahren. Disziplinaritat und Interdisziplinaritat werden somit als komple-
mentar und als gegenseitiges Korrektiv verstanden.

2 https://hu.berlin/VdW_Einblicke-in-Projektarbeiten
3 Zur Definition von breiter Interdisziplinarit4t vgl. z.B. van Dusseldorp und Wigboldus (1994) sowie
Klein (2010).
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Thematische Vielfalt: das Lehrangebot

»Ich wurde mir der Eigenheiten meines Faches umso mehr bewusst, da ich
die Vorgehensweisen anderer Disziplinen kennenlernte. Interdisziplinaritat
verlangt eine gewisse Flexibilitat und Offenheit, aber genau das fand ich
bereichernd und spannend.”

(Evaluation SoSe 2015)

Die semesterweise wechselnde Gastprofessur bildet den Kern des Lehrangebots von
»Vielfalt der Wissensformen« und setzt immer wieder neue thematische Schwer-
punkte und disziplindre Akzente im Programm. Die bisherigen libergreifenden
Semesterthemen reichten von der interdisziplindaren Betrachtung physikalischer Pha-
nomene und Experimente tiber neue Okologien und Forensik bis hin zu den Wissens-
objekten Schwdrme, Computersimulationen, Zeit, Raum /Topos, Virtual Reality,
Schnittstellen, Big Data und Algorithmen.

Ergénzt wird das Lehrangebot der Gastprofessur (9 SWS) durch vier Lehrauftrage
(2@ 2SWS). Auch hier sind die Themen bzw. Wissensobjekte ebenso vielfaltig wie diszi-
plindr abwechslungsreich. Neben konkreten Objekten werden ebenfalls Themen ad-
ressiert, die wichtige gesellschaftliche Fragestellungen wie die Fliichtlings-Thematik,
den Klimawandel oder Nachhaltigkeit aufgreifen.

Die Vielfalt der Themen und die Beteiligung von Lehrenden aus verschiedenen
Wissenschaftskulturen zielt darauf ab, ein fiir Studierende unterschiedlicher Fakulta-
ten relevantes und attraktives Programm anzubieten und sie als Teilnehmerinnen
und Teilnehmer fiir die Lehrveranstaltungen zu gewinnen. Gerade diese disziplinar
vielfaltige Zusammensetzung der Seminarteilnehmenden wird von Studierenden in
den semesterweise durchgefiihrten Evaluationen, anhand derer das Programm konti-
nuierlich in seinen Charakteristika gescharft wird, immer wieder als zentraler Aspekt
fiir den gelingenden Zugang zu Interdisziplinaritat benannt. Dadurch bietet sich die
Moglichkeit, verschiedene Blickwinkel und Positionen im Peer-Learning mit Kommili-
toninnen und Kommilitonen kennen- und integrieren zu lernen. Zugleich wird aber
auch das Selbstbewusstsein der Studierenden gestarkt, aus der jeweils eigenen Per-
spektive heraus und in Abgrenzung zu anderen Disziplinen argumentieren zu lernen.

Vielfalt als Praxis: das Seminarprodukt

»lch habe gelernt, dass das Studium nicht nur aus theoretisierten Themen
besteht, sondern auch aus Dingen, die mich weiterbringen; diese Art des
Seminars wiirde ich mir in meinem Hauptstudium wiinschen; hier wird man
angeregt, abseits des genormten Wissens zu denken.”

(Evaluation, SoSe 2016)

Eine App programmieren. Einen Audioguide uber das Tieranatomische Theater in Ber-
lin entwerfen. Eine Ausstellung liber einen naturwissenschaftlichen Forschungspro-
zess kuratieren. Interviewtechniken erlernen und in Interviews mit Expertinnen und
Experten der Berliner Kultur-, Politik- und Start-up-Szene bestehen. Kritische Essays
zum Umgang mit natiirlichen Ressourcen publizieren. Wissenslandkarten zu Aspek-
ten von Nachhaltigkeit designen. Eine Radiosendung produzieren. Ein physikalisches
Experiment durchdringen und aufbauen.
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Dies sind nur einige Beispiele von Projektarbeiten, die in den Seminaren von »Vielfalt
der Wissensformen« entstanden. Gemeinsam ist diesen Seminarprodukten, dass sie
Interdisziplinaritat in der Anwendung beispielhaft demonstrieren.

In der gemeinsamen Projektarbeit wird eine Synthese der im Seminar verhandel-
ten unterschiedlichen, disziplinaren Standpunkte erprobt und —im Idealfall — vollzo-
gen. Die einzelnen Perspektiven werden in der praktischen Zusammenarbeit noch-
mals auf ihren jeweiligen Beitrag hin analysiert und miteinander verkniipft. So bietet
das Seminarprodukt die Moglichkeit, erste Zugange zu echter, interdisziplinarer Zu-
sammenarbeit zu schaffen. Zugleich verbindet das Programm mit dem Seminarpro-
dukt den Anspruch, Studierende auf den Arbeitsalltag in fachlich-heterogenen Teams
vorzubereiten.

Studierende sehen die Praxiselemente als unverzichtbar an, um schwer greifbare
Phanomene durch direkte Erfahrungen fassbarer zu machen. Aus der Praxisphase las-
sen sich ihrer Meinung nach nicht nur Schliisse fur die Theorie ziehen. Vielmehr rege
die praktische Arbeit auch dazu an, eigene Annahmen und Uberzeugungen in Frage
zu stellen.

Vielfalt als Herausforderung und Chance fiir die Lehre

»Vielfalt der Wissensformen« begreift die Heterogenitat und jeweilige Fachspeziali-
sierung der teilnehmenden Studierenden als Potenzial. Der interdisziplindre Ansatz
soll es Studierenden erlauben, das Wissen und die Erfahrungen aus der jeweils eige-
nen Disziplin einzubringen und in kritischer Selbstbeobachtung die eigene fachliche
Perspektive und das vorhandene Wissen immer wieder zu hinterfragen. Die Modera-
tion dieses Prozesses stellt Lehrende vor eine groRe Herausforderung und verlangt
kreative Formate im Umgang mit der studentischen Heterogenitat. Daher werden je-
des Semester zwei Workshops organisiert, die auf die interdisziplinare Lehre im spezi-
fischen Lehrformat von »Vielfalt der Wissensformen« vorbereiten. Um den Wissen-
stransfer zu garantieren, stehen der moderierte Austausch und das Peer-Feedback
zwischen Lehrenden des vorhergehenden Semesters und Lehrenden des folgenden
Semesters im Zentrum der Workshops. Daneben wird im Workshop die Diskussion
Uber Merkmale interdisziplinarer Lehre auf Bachelor- und Masterebene und Uber de-
ren Umsetzung, Moglichkeiten und Effekte angeregt.

Lehrenden bietet das Programm die Chance, sich mit dem eigenen Forschungs-
thema interdisziplinar auseinanderzusetzen und durch die Heterogenitat der Studie-
renden eine erweiterte Perspektive auf das eigene Thema zu gewinnen. Im Falle von
Co-Teaching zwischen Kolleginnen und Kollegen aus verschiedenen Wissenschafts-
kulturen wird dies zusatzlich durch den intensiven inhaltlichen Austausch auf Lehren-
denebene unterstiitzt. Gerade fiir ein interdisziplinares Studienformat wie »Vielfalt
der Wissensformen« erweist sich Co-Teaching — im Sinne eines gleichberechtigten
Team-Teaching — als besonders geeignet zur wissenschaftlich fundierten Vermittlung
verschiedener disziplinarer Forschungsperspektiven sowie zur exemplarischen De-
monstration interdisziplinarer Zusammenarbeit und wird daher vom Programm ex-
plizit geférdert.*

4 Zum Format des Co-Teaching vgl. z.B. Klein und Newell (1997, insbesondere S. 407—08), sowie die
Beitrage in Jarvis und Kariuki (2017).
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Ausblick: zukiinftige Vielfalt

Das Studienprogramm »Vielfalt der Wissensformen« leistet einen Betrag, die starke
Fachspezialisierung punktuell aufzubrechen und Disziplinen in ihrer Vielfalt zugang-
lich zu machen. Es schafft einen Raum fiir Studierende, diese Vielfalt gemeinsam mit
Kommilitoninnen und Kommilitonen und Lehrenden anderer Facher kennenzulernen,
zu reflektieren und kritisch zu diskutieren. Das Zusammenspiel der Studierenden,
der Disziplinen, ihrer Wissensstrukturen und der Methoden wird im Programm syste-
matisch ins Zentrum gestellt und zum Lernobjekt gemacht. Die Erfahrungen aus
»Vielfalt der Wissensformen« sollen schrittweise dahingehend (iberfiihrt werden,
Empfehlungen zu entwickeln, wie interdisziplindre Angebote bestehende Curricula
und Lehrformate an der Humboldt-Universitat zu Berlin sinnvoll erweitern und berei-
chern kénnen.
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INTERDISZIPLINARITAT WIRD IM PROJEKT
SEM'AN DER HOCHSCHULE MITTWEIDA
GROSSGESCHRIEBEN

Dr. Angela Freche, Jenny Gartke-Braun
(Hochschule Mittweida)

Definition Interdisziplinaritat

Der Begriff der Interdisziplinaritdt hat erst im Laufe der 1960er Jahre Einzug in die wis-
senschaftliche Diskussion gefunden. Die wissenschaftlichen Fachdisziplinen haben
jeweils eigene, sich teilweise stark unterscheidende Definitionen der Begrifflichkeit
entwickelt. (vgl. Weikoppel, 2016, S. 139) ,,Fehlende Kldrung dessen, was unter Inter-
disziplinaritdt zu verstehen ist, behindert den Prozess wissenschaftlicher Forschung: an-
gefangen von trivialen Missverstindnissen [...] liber massive Konflikte in Forschungs-
gruppen bis hin zum Scheitern ganzer Sonderforschungsbereiche. Angesichts solcher
Misslichkeiten gerdt der Begriff der Interdisziplinaritdt selbst unter den Verdacht, ein
blofles Werkzeug wissenschaftspolitischer Rhetorik zu sein [..]“. (Junker, Romfeld,
Sukopp (Hrsg.) 2013, Vorwort).

Zumeist wird im wissenschaftlichen Kontext unter dem Begriff der Interdisziplina-
ritat die Uberwindung der Grenzen fachlicher Disziplinen verstanden, mit dem Ziel,
Problemstellungen lber das eigene Fachgebiet hinausgehend zu bearbeiten (vgl. Jo-
hannes Gutenberg-Universitdt Mainz (Hrsg.), 2016). Der hierbei ebenfalls popular
werdende Begriff der Transdisziplinaritdt® macht deutlich, dass es sich um ein Wech-
selspiel und eine gegenseitige Beeinflussung der jeweiligen Wissenschafts- und Fach-
disziplinen handelt, um multiperspektivische Losungen zu finden (vgl. Ziiricher Hoch-
schule der Kiinste, o. J.).

In diesem Zusammenhang werden hadufig auch die Begriffe der Pluri- und Cross-
disziplinaritdt mit sich zum Teil liberschneidenden Definitionen und uneinheitlicher
Verwendung genannt. Einigkeit besteht jedoch darin, dass auch darunter eine ,,diszi-

1 Das Projekt SEM an der Hochschule Mittweida wird seit dem Jahr 2012 durch den Qualitatspakt Lehre
gefordert. Die beiden Schwerpunkte des Projekts sind zum einen die Konzeption und Umsetzung
neuer Lehr- und Lernformen und zum anderen die systematische Personalentwicklung von Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern. Nahere Informationen zum Nach-
wuchsentwicklungsmodell des Projekts SEM finden Sie im Fachbeitrag: HauRler-Sczepan, M., Hosel,
C. (2017): Das Projekt SEM an der Hochschule Mittweida. Akademische Karrierewege an Hochschulen
fir Angewandte Wissenschaften; in: Franke, K., Engbrocks, B., Bade, C. (Hrsg.): Qualitatspakt Lehre in
Sachsen. Ergebnisse und Perspektiven aus der ersten Forderphase, Ulm, S. 91-99.

Der Wissenschaftsrat wiirdigte das Projekt SEM fiir die erreichten Ergebnisse im Bereich der Nach-
wuchsforderung als Best-Practice-Modell (Wissenschaftsrat: Empfehlungen zur Personalgewinnung
und -entwicklung an Fachhochschulen, https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/5637-16.
pdf [12.03.2018], S.35f., Weimar 21.10.2016).

Den Internetauftritt des Projekts SEM mit weiterfiihrenden Informationen zur Thematik erreichen
Sie unter: www.hs-mittweida.de/sem [12.03.2018].

2 Transdisziplinaritét definiert sich durch das Uberschreiten von vorgegebenen fachlichen oder ins-
titutionellen Grenzziehungen sowie durch die Strebung, verschiedene disziplinare Denkmuster zu
integrieren. Um der Komplexitat der Lebenswelt zu begegnen, thematisieren transdisziplindre Praxis
und Theorie Frage- oder Problemstellungen, die nicht von disziplindrer Ordnung und Spezialisierung
geleitet sind. Transdisziplinaritat ist weniger als Theorie oder Methode zu verstehen, sondern eher
als ein Arbeits- und Organisations- bzw. Forschungsprinzip“ (Zuricher Hochschule der Kiinste, o. J.).
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plineniibergreifende Wissenschaftspraxis“ (Balsiger, 2005, S. 2) verstanden wird. Multi-
disziplinaritdt beschreibt dagegen lediglich das nebeneinander Existieren verschiede-
ner Wissenschafts- und Fachgebiete (vgl. WeiRkdppel, 2013, S. 140).

Konkreter werden die Definitionen des Begriffs Interdisziplinaritat im wirtschafts-
wissenschaftlichen Sprachgebrauch — beispielsweise in der Wirtschaftsinformatik.
Die Grunddefinition jedoch bleibt: Interdisziplinaritat meint ein ,Verfahren der Suche
nach Problemldsungen durch Einbeziehung von Erkenntnissen méglichst aller durch ein
Problem tangierten Fachdisziplinen.” (Springer Gabler-Verlag (Hrsg.), 0. J.) Es ist somit
offen fiir andere Disziplinen. Die bildenden Kiinste nutzen vornehmlich den Begriff
der Transdisziplinaritat (vgl. Johannes Gutenberg-Universitat Mainz (Hrsg.), 2016).

Interdisziplinaritat im Projekt SEM

Das durch den Qualitatspakt Lehre geférderte Projekt ,Realisierung neuer Lehr- und
Lernformen durch Starkung und Erweiterung des akademischen Mittelbaus“ (SEM)
verwendet den Begriff der Interdisziplinaritat angelehnt an den Begriff der Transdiszi-
plindritat als fakultdts- und institutsiibergreifende Herangehensweise, die beabsich-
tigt, durch das Betrachten von Sachverhalten aus verschiedenartigen Perspektiven
fachdisziplineniibergreifende Losungswege zu entwickeln, die hochschulweite / -lber-
greifende Relevanz erlangen.

Im Projekt SEM kann man auf vielfaltige Kenntnisse und Erfahrungswissen zu-
riickgreifen, da die Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter mannigfaltige fachliche
Hintergriinde mitbringen. Es wurde bewusst ein sehr interdisziplindares Team gebil-
det. Wahrend die Projektleitung in den Geistes- und Sozialwissenschaften beheima-
tet ist, haben die sechs Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissen-
schaftler des Projektteams ihre Aufgabenschwerpunkte in der Lasertechnik, der
Energiewirtschaft sowie in den Bereichen Schllisselkompetenzen, Digitale Kommuni-
kation, Griindungs-/Qualitatsmanagement und neue Lehr-/Lernformen. Damit ein-
her gehen stark heterogene Forschungsschwerpunkte — von MINT bis hin zu sozial-
wissenschaftlichen Wissenschaftsgebieten.

Interdisziplinaritat in der Lehre

Die facheriuibergreifende Forschung und Zusammenarbeit, die Interdisziplinaritat
ausmacht, fiihrt zu einem Erkenntnisgewinn, indem das, was eine Disziplin zu einem
bestimmten Problemfeld beitragen kann, durch die Sicht anderer Disziplinen erwei-
tert, erganzt, modifiziert oder auch relativiert und prazisiert werden kann. Sie bewirkt
dadurch eine Erweiterung des (eigenen) wissenschaftlichen Horizonts und erlaubt es,
die eigene und vertraute Vorgehensweise, beziehungsweise den eigenen Standpunkt
in einem ganz neuen Licht zu sehen (vgl. Johannes Gutenberg-Universitat Mainz
(Hrsg.), 2016).

Nicht nur im Bereich der Forschung, sondern auch auf dem Gebiet der Lehre nutzt
das Projekt SEM an der Hochschule Mittweida diesen fachgebietsiibergreifenden An-
satz. Es wird der Anspruch verfolgt, Problemstellungen aus moglichst vielen Perspek-
tiven zu betrachten. Das Konzept der Interdisziplinaritat in der Lehre wird auf der Mi-
kro- und der Makroebene umgesetzt:
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Auf der Mikroebene, indem das Angebot, Lehrveranstaltungen und ganze Lehrmo-
dule durch mehrere Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaft-
ler gemeinsam durchfiihren zu lassen (Tandem-Teaching), aufgebaut wurde. Sowohl
die Studierenden als auch die Lehrenden kommen hierbei aus verschiedenen Fachbe-
reichen/Fakultaten. Ein Beispiel hierfiir ist das Lehr-Lern-Modul ,Medienforschung*
als gemeinsames Angebot der Projektmitarbeitenden aus den Fachdisziplinen Me-
dien- und Wirtschaftswissenschaften.

Auf der Makroebene wird der Ansatz der Interdisziplinaritat bei der Entwicklung
ganzer Studienstrukturen zugrunde gelegt. Als Best-Practice-Beispiel kann hier der
Bachelorstudiengang ,Energy Efficiency and Englishes” (B. Sc.) genannt werden, wel-
cher als gemeinsames Angebot der Hochschule Mittweida und der Technischen Uni-
versitdat Chemnitz konzipiert und eingefiihrt wurde. Die Interdisziplinaritat wird
schon allein an dieser Konstellation sichtbar: Die Studierenden des Studiengangs be-
kommen Lehrinhalte an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften und einer
Universitat vermittelt. Auch die Studienziele sind interdisziplinar ausgerichtet: Es
werden sowohl ingenieur- und technikwissenschaftliche Kompetenzen als auch kul-
tur- und sprachwissenschaftliche Kompetenzen vermittelt.?

Durch das fachlich sehr heterogen zusammengesetzte Team kommen die im Pro-
jekt entwickelten innovativen Lehr-/Lernformate nicht nur einer Disziplin zugute,
sondern werden fakultdts- und institutsiibergreifend eingesetzt. Das Projektteam
bietet bspw. Lehrveranstaltungen zu den Themenschwerpunkten Energie- und Um-
weltmanagement, physikalische Grundlagen, Human Ressource Management, wis-
senschaftliches Arbeiten, Projektmanagement und Inklusion an.

Zu nennen sind aufRerdem zwei besondere Formate:

1. ,Access Courses“ — ein Blended-Learning-Kurs fiir Studieninteressierte ,,ohne
Hochschulzugangsberechtigung sowie fiir Berufstatige, deren Ausbildung langer
zurtickliegt bzw. die Hochschulzugangsberechtigung lber eine berufliche
Weiterbildung (Meister, Techniker, Fachwirte) erworben haben [...]. Bei Erforder-
nis kann die Hochschulzugangspriifung (HZP) abgelegt werden.” (Hochschule
Mittweida (Hrsg.), 0.J.)*

2. ,DerTag der Lehre an der Hochschule Mittweida“ — eine Veranstaltung, die im
Jahr 2015 pilotiert wurde und seither jahrlich als Plattform fiir den interdiszipli-
naren Austausch neuer Lehr- und Lernformen an der Hochschule Mittweida
stattfindet. Bei der Konzeption dieses Formats war es von Vorteil, auf ein hetero-
genes Projektteam zurlickgreifen zu kénnen.®

3 Weiterfiihrende Informationen zum Studiengang finden Sie auf der Internetseite: https://www.
tu-chemnitz.de/phil/english/iaa/bsc_index.php [12.03.2018].

4 Genauere Informationen zu den von der Hochschule Mittweida angebotenen Access Courses erhal-
ten Sie unter: https://www.institute.hs-mittweida.de/webs/itwm/bildung/vorbereitungskurs-fuer-
berufstaetige-hzp-optional.html [12.03.2018].

5 Nahere Informationen zu interdisziplindren Lehr- und Lernformen, die im Rahmen des Qualitats-
pakt Lehre-Projekts SEM konzipiert und erfolgreich durchgefiihrt werden, finden Sie in der Best-
Practice-Broschiire des Projekts: HauRler-Sczepan, M. (Hrsg.): Innovative Lehr- und Lernformen in der
praktischen Umsetzung. Mittweida, 2017, sowie auf der Internetseite des Projekts: https://www.hs-
mittweida.de/sem [12.03.2018].
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Didaktische Umsetzung der interdisziplinaren Lehre am Beispiel der
Lehrveranstaltung ,,Inklusion auf allen gesellschaftlichen Ebenen”
an der Hochschule Mittweida

Interdisziplinaritat erfordert eine Erweiterung der wissenschaftlichen Wahrneh-
mungsfahigkeit liber den eigenen Fachbereich hinaus und erhoht die methodische
und hochschuldidaktische Vielfalt bei der Vermittiung von Lehrinhalten. Sie ist jedoch
gleichsam eine Kompetenz, die der Schulung und Einlibung bedarf und die sich ,,nicht
einfach von selbst einstellt, sobald sich Personen unterschiedlicher Fachrichtungen zu-
sammentun.“ (Johannes Gutenberg-Universitat Mainz (Hrsg.), 2016)

Hinsichtlich der Ausgestaltung von Lehrformaten bedeutet dies, dass ,die Fihig-
keit zur Integration und Synthese neuer, zum Teil unbekannter und vielleicht gar unlieb-
samer Fachperspektiven [...] [aktiv, d. V.] geférdert und unterstiitzt werden“ (WeilRkop-
pel, 2014, S. 143) muss. Die Lehrenden missen somit im Zuge der Konzeption ihrer
Lehrveranstaltungen konkrete Malnahmen planen, ,,um diese interdisziplindire Befii-
higung zur fdcherverbindenden Zusammenarbeit zu fordern. Dabei ftihrt die Aneig-
nung dieser Kompetenz nicht nur iliber den Weg der Fachausbildung und Spezialisie-
rung, sondern unausweichlich auch tiber den Weg einer interessierten, neugierigen und
offenen Beschdftigung mit anderen Disziplinen.“ (Johannes Gutenberg-Universitat
Mainz (Hrsg.), 2016)

Die Lehrenden miissen sich somit mit der Frage auseinandersetzen, welche Lehrin-
halte sich anbieten, um interdisziplindres Denken anzuregen und wie diese didak-
tisch aufbereitet werden sollten.

In welcher Form die didaktische Umsetzung erfolgen kann, wird im Folgenden am
praktischen Beispiel eines im Projekt SEM konzipierten und durchgefiihrten Seminars
dargelegt. Die Lehrveranstaltung tragt den Titel ,Inklusion auf allen gesellschaftli-
chen Ebenen® und wird an der Fakultat Soziale Arbeit der Hochschule Mittweida an-
geboten.

Vorangestellt sei, dass sich in das Seminar zwar nur Studierende einschreiben kon-
nen, die den Bachelorabschluss ,Soziale Arbeit” (B. A.) anstreben, die Gruppe der Stu-
dierenden aber dennoch sehr heterogen ist. Das Seminar ist fiir berufsbegleitende
Studierende ebenso wie fiir Direktstudierende zugelassen. Haufig verfligen dennoch
bereits auch die Direktstudierenden iiber mannigfaltige Berufserfahrungen in ver-
schiedenen Fachbereichen des sozialen Sektors: sei es durch einen im Vorfeld des Stu-
diums erlernten bzw. ausgeiibten Beruf, durch eine fachspezifische Nebentatigkeit
oder auch nur durch im Studiengang obligatorische Praktika. Dies hat zur Folge, dass
die von den Dozierenden eingebrachten Fachthemen innerhalb der Lehrveranstaltun-
gen grundsatzlich schon in Ansatzen entsprechend der Interdisziplinaritat bearbeitet
werden.

Die praktische Tatigkeit ausgebildeter Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter und
Sozialpadagoginnen und Sozialpadagogen ist ohne eine gut organisierte Vernetzung
undenkbar. Dies erfordert wiederum interdisziplinares Handeln unter Einbeziehung
verschiedenster involvierter Akteurinnen und Akteure. Deren Sichtweisen und Erfah-
rungshintergriinde mussen ernstgenommen und miteinander in Beziehung gesetzt
werden.

Um diese Kompetenz zu férdern, miissen sich die angehenden Sozialarbeiterin-
nen und Sozialarbeiter und Sozialpddagoginnen und Sozialpadagogen bereits wah-
rend des Studiums ihrer multiperspektivischen Haltung bewusst werden. Dafiir soll
insbesondere das Modul ,,Aktuelle Diskurse®, im Rahmen dessen die Lehrveranstal-
tung ,,Inklusion auf allen gesellschaftlichen Ebenen® angeboten wird, sensibilisieren.
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Denn Fachkompetenz allein ist keinesfalls eine , hinreichende Voraussetzung fiir die in-
terdisziplindre Zusammenarbeit. Interdisziplinaritdt ist mehr als eine Organisations-
form wissenschaftlicher Lehre und Forschung, denn der Umgang mit Interdisziplinaritdt
ist primdr eine an die Person gebundene Kompetenz, die immer schon vorausgesetzt ist,
wenn Dialog und Zusammenarbeit liber die Fachgrenzen hinaus erfolgreich sein sol-
len.“ (Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz (Hrsg.), 2016)

Hinzu kommt, dass das Studienfeld der Sozialen Arbeit an sich bereits eine wis-
senschaftliche Disziplin ist, die eine Schnittstelle verschiedenster anderer wissen-
schaftlicher Disziplinen darstellt und damit per se gezwungen ist, interdisziplinare
Diskurse zu fuihren. Sozialarbeitswissenschaft ist eine transdisziplindre Wissenschaft.

Das Seminar ,Inklusion auf allen gesellschaftlichen Ebenen® versteht sich daher
als trans- und interdisziplinare Lehrveranstaltung. Es setzt die Bereitschaft der Studie-
renden voraus, aus dem eigenen Blickwinkel und Erfahrungshintergrund heraus auf
eine Metaebene zu treten und die Inklusionsthematik als vielschichtiges Feld zu be-
trachten. Um die Studierenden darin zu bestarken, tiber ihren eigenen Tellerrand hin-
auszuschauen und die Tragweite des inklusiven Gedankens zu verstehen, wurden
mannigfaltige didaktische Methoden genutzt, welche den von WeiRkoppel darge-
stellten Bedingungen fur interdisziplindres Lernen entsprechen. WeilRkoppel be-
schreibt, dass die Grundbedingung fiir gelingende interdisziplindre Lehrveranstaltun-
gen ,disziplindres und interdisziplindres Wissen sowie Kenntnisse disziplindrer
Paradigma*“ (WeiRkoppel, 2014, S. 143) seien. Ebenso bedarf es umfangreicher kom-
munikativer Fertigkeiten und hoher kognitiver Fahigkeiten. ,In Bezug auf die Gestal-
tung der Lernumgebung ist ein Curriculum férderlich, das disziplindre wie interdiszipli-
ndre Angebote in sich vereint. Von Seiten der Lehrenden kann interdisziplindres Lernen
beglinstigt werden, wenn sie selbst wissenschaftlich in interdisziplindren Diskursen ver-
ortet sind und Interdisziplinaritdt fiir sinnvoll erachten. Das Kursdesign sollte Team-
Teaching vorsehen und sein Augenmerk auf die Aktivierung der Teilnehmenden und ins-
besondere kollaborative Formate legen.“ (ebd.)

Allen Punkten wurde in der Ausgestaltung des Seminars Raum gegeben. Konkret
wurde wie folgt vorgegangen:

Da es sich um eine Lehrveranstaltung handelt, die von Studierenden in den letzten
Semestern ihres Bachelorstudiums besucht wird, wurde an bereits vorhandenes,
fachspezifisches Wissen des Studienfachs ,Soziale Arbeit” angeknulpft. Um den Stu-
dierenden schon vorhandenes Wissen wieder in Erinnerung zu rufen und alle Studie-
renden in die gleiche Ausgangslage fiir weiterfiihrende inhaltliche Diskussionen zu
beférdern, wurden zu Beginn der viertagigen Blockveranstaltung der Inklusionsbe-
griff definiert und fachlich abgegrenzt sowie die Rahmenbedingungen zu dessen Um-
setzung insbesondere in Zusammenhang mit der Verortung in der UN-Behinderten-
rechtskonvention® und dem nationalen’ bzw. sichsischen Aktionsplan® dargelegt.
Darauf aufbauend wurde die Ubertragung und dariiber die Kontextualisierung neu-
vermittelten Fachwissens auf andere Fachbereiche wie Padagogik (Kindertagesstat-
ten- sowie Schulentwicklung) und Politik (kommunale Ebene der Inklusion) als ge-
meinsame Aufgabe der Studierenden und der Dozierenden geleistet. Das diese
Fachbereiche ausgewahlt wurden, war nicht zufallig, vielmehr war das Ziel, die Stu-

United Nations (Hrsg.): Convention on the Rights of Persons with Disabilities; 2006.

7 Bundesministerium flr Arbeit und Soziales (Hrsg.): Unser Weg in eine inklusive Gesellschaft. Natio-
naler Aktionsplan 2.0 der Bundesregierung zur UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK); 2016.

8 Staatsministerium fiir Soziales und Verbraucherschutz (Hrsg.): Aktionsplan der Séchsischen Staats-
regierung zur Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK); 2016.
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dierenden bereits sehr friith im Kurs fiir die Tragweite des inklusiven Gedankens zu
sensibilisieren.

Um die Studierenden wieder bei ihren eigenen Erfahrungen im Umgang mit Inklu-
sion abzuholen, schloss sich eine Sequenz zum Hochschulbereich an. Mit den Studie-
renden wurde die im Jahr 2016 veroffentlichte Studie ,,Auf dem Weg zur inklusiven
Hochschule®? bearbeitet, die den Ist-Stand der Inklusionsbestrebungen in der sachsi-
schen Hochschullandschaft untersucht. Dies bildete die Grundlage, um Gber die Situ-
ation an der Hochschule Mittweida zu diskutieren. Formelles und informelles Wissen,
bspw. zur Beantragung des Nachteilsausgleichs an der Hochschule Mittweida, wurde
zur Verfligung gestellt und um die Reflexion einer eingeladenen, davon betroffenen
Studierenden erganzt. Dieser Lehrinhalt hatte das Ziel, den Bereich der Selbstsorge
und Vertretung eigener Interessen zu betrachten, der gerade in transdisziplinaren Fel-
dern von hoher Bedeutung ist.

Bei der ersten Durchfliihrung der Lehrveranstaltung fand zu diesem Punkt ein ers-
tes Team-Teaching statt. Die Inklusionsbeauftrage der Hochschule Mittweida teilte
ihr Erfahrungswissen zur Inklusion im Hochschulbereich mit den Studierenden und
stand fiir anschlieende Diskussionen zur Verfligung.™

Da sich das Format des Team-Teaching zur Vermittlung interdisziplinarer Zusam-
menhange anbietet, wurde auch zur praxisnahen Vermittlung anderer Themen-
schwerpunkte darauf zuriickgegriffen. Die eingeladenen Praxispartnerinnen und
-partner vertraten verschiedenartige Professionen und berichteten uber ihre Erfah-
rungen bei der Umsetzung des Inklusionsgedankens in ihren jeweiligen Praxisberei-
chen und -projekten. Vorab wurde in der Lehrveranstaltung Zeit dafiir eingerdaumt, die
Studierenden mit den interdisziplindren Besonderheiten vertraut zu machen. Die Se-
minarteilnehmerinnen und -teilnehmer erhielten Gelegenheit, auf das vermittelte
Theoriewissen aufbauend Fragestellungen an die Praxispartnerinnen und -partner zu
formulieren, die in den Team-Teaching-Anteilen diskutiert werden konnten.

Akteurinnen und Akteure der Lehrveranstaltung im Wintersemester 2017/18
waren:
= der Initiator eines barrierefreien Theaterstiickes, bei dem u.a. gehorlose, blinde

und sehbehinderte, psychisch kranke und kérperbehinderte Menschen sowie von

der Kinder-, Jugend und Familienhilfe unterstiitzte Personengruppen mitwirkten.

Mit der Unterstiitzung dieses sehr emotional referierenden Praxispartners, der

ebenfalls inklusive Architekturprojekte durchfiihrt, wurde den Studierenden die

Bedeutung des Inklusionsgedankens fiir die kulturelle Ebene bewusst gemacht

und ein Best-Practice-Beispiel fiir den Umgang damit vor Augen gefiihrt. Die

Betrachtung des kulturellen Sektors wurde auf literaturwissenschaftlicher Ebene

durch eine Dozentin der Technischen Universitdit Dresden vertieft, die einen Input

zum Thema ,,Disability Studies in Film, Fernsehen und Literatur*in die Lehrveran-
staltung einbrachte. Da sie ebenfalls zu dem Bereich Gender und sexuelle

Orientierung in Literatur und Film forscht, konnte sie den Studierenden wahrend

der Diskussion auch davon berichten.

9 Rieger, K. u.a.: Auf dem Weg zur inklusiven Hochschule. Studie zur Situation von Studierenden und
Beschaftigten mit Behinderungen im 6ffentlichen sachsischen Wissenschaftsbereich. ZAROF. GmbH,
Juli 2016. https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/26767 [12.03.2018].

10 Weiterfiihrende Informationen zur Arbeit der Inklusionsbeauftragten der Hochschule Mittweida
finden Sie unter: https://www.hs-mittweida.de/webs/campusbuero/service-fuer-menschen-mit-
behinderung-chronischer-erkrankung.html [12.03.2018].
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die stellvertretende Leiterin einer Kindertagesstdtte, die Gber ihre Teilnahme an
einem sachsischen Modellprojekt zur Férderung der Inklusion in Kindertagesstat-
ten informierte. Die Praxispartnerin berichtete anschaulich tGber die Chancen
und Hindernisse in der praktischen Umsetzung des inklusiven Gedankens auf
dem Feld der frihkindlichen Padagogik, zu dem die Studierenden viele Schnitt-
mengen haben. Zum Umgang mit Inklusion an (freien) Schulen referierte eine
Vertreterin des Vorstands einer evangelischen Schule in Sachsen. Sie gab Einblicke
in die Besonderheiten inklusiver Schulkonzepte freier Trager, insbesondere unter
den Gegebenheiten des |landlichen Raums. Es kam zu einer spannenden Diskus-
sion, in dessen Verlauf einer der Seminarteilnehmer die getroffenen Einschatzun-
gen um seine Erfahrungen als Leiter eines Horts einer freien Schule erganzte.
Dies war eine unvorhersehbare Entwicklung des Seminarverlaufs, die fiir das
Diskussionsklima sehr zutraglich war und allen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern die Vorteile trans- bzw. interdisziplindrer Arbeitsweisen noch einmal
explizit vor Augen fiihrte.

» die Vorsitzende eines seit vielen Jahren sehr inklusiv arbeitenden Sportvereins. Da
die Praxispartnerin ebenfalls als Stadtrdtin ihrer Kleinstadt Aussagen zum
Umgang mit dem Inklusionsgedanken auf kommunaler Ebene machen konnte,
verfligte sie liber einen breiten Erfahrungsschatz zu den Méglichkeiten und
Grenzen in der Umsetzung von Inklusion. Insbesondere ihre Bestrebungen,
behinderte und chronisch kranke sowie gefliichtete Kinder und Jugendliche
durch Sport in die Gesellschaft zu integrieren — zu dessen Zweck sie in ihrer
Heimatstadt im Jahr 2016 ein Integrationsfestival initiierte — hinterlieRen bei den
Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmern einen bleibenden Eindruck."

Die groRe Vielfalt an Co-Lehrenden unterstrich die Vielfiltigkeit und Multiprofessio-
nalitat des Grundthemas Inklusion.

Die hauptverantwortlich Dozierende thematisierte fir die interdisziplinaren Zu-
sammenhange wichtige und an die Co-Referentinnen und -referenten ankniipfende
Inhalte. So fand beispielsweise die Vermittlung der Grundregeln der leichten Sprache
statt und es wurden Hinweise zur Erstellung barrierefreier Dokumente und Internet-
seiten vermittelt. Die Studierenden erhielten in der Lehrveranstaltung regelmaRig die
Méglichkeit, das vermittelte Theoriewissen anzuwenden. Beispielsweise erarbeiteten
sie kurze Texte in leichter Sprache zu ihren beruflichen Zielen und Projektskizzen zur
Beantragung inklusiver MaBnahmen im Rahmen fiktiver Férderprogramme, nach-
dem einige Best-Practice-Beispiele prasentiert wurden.

Insgesamt wurden aktivierenden didaktischen Methoden im Seminar viel Raum
gegeben. Diese verfolgten das Ziel, Studierende in den Austausch uber ihre Sichtwei-
sen zu bringen und sie uber ihren Erkenntniszuwachs reflektieren zu lassen. Neben
den thematischen Diskursen, in dessen Vorbereitung in Gruppenarbeit Fragestellun-
gen an die Expertinnen und Experten formuliert wurden, fanden eine Vielzahl an
Textanalysen in Einzel- und Gruppenarbeit statt, die jeweils im Plenum prasentiert
und anschlielend diskutiert wurden. Auch dadurch wurden interdisziplindre Strate-
gien der Problemerdrterung bis hin zur Entwicklung eines denkbaren Losungswegs
eingelibt.

11 Diese Einschatzung beruht auf einer miindlich durchgefiihrten Evaluation der Lehrveranstaltung
zum Abschluss des Seminars.
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Die Seminarteilnehmerinnen und -teilnehmer erstellten in Gruppenarbeit wissen-
schaftliche Poster und prasentierten und reflektierten danach durch einen individuell
anzufertigenden schriftlichen Bericht den gesamten Prozess der Postererstellung und
-prasentation.

Obwohl sich das Format des Team-Teaching mit Partnerinnen und Partnern in der
Praxis als sehr fruchtbar fir die Vermittlung interdisziplindrer Zusammenhange her-
auskristallisiert hat und damit der Anspruch der Studierenden nach einem auf die
praktische Umsetzung des Inklusionsbegriffs ausgerichteten Seminars erfiillt wurde,
blieben die Teilnehmerzahlen insbesondere der beiden letzten Blocktage deutlich hin-
ter den Erwartungen zurlick. Da die Organisation des Team-Teaching — gerade bei viel-
beschaftigten Expertinnen und Experten —sehr ressourcenaufwendig sein kann, ms-
sen Dozierende bereits bei der Planung der einzelnen Lehrveranstaltungstermine eine
Strategie entwickeln, die eine Mindestzahl an anwesenden Studierenden garantiert.
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DEUTSCH FUR GEFLUCHTETE — STUDENTISCHES
ENGAGEMENT UND BERUFLICHE ORIENTIERUNG

Kati Liiddecke-Rottger
(Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel)

An der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel (CAU) realisiert das Projekt erfolgrei-
ches Lehren und Lernen (PerLe) im Arbeitsfeld Zukunfts- und Berufsorientierung ein
Konzept, das studentisches Engagement im Bereich Deutsch fiir Gefliichtete auf-
greift, mit beruflicher Orientierung verkniipft und dabei zunehmend Synergien mit
bestehenden Einrichtungen und Strukturen nutzt.

Voraussetzungen

Dass Universitaten in ihrer Tradition dem humboldtschen Bildungsideal verschrieben
sind und diesem folgen sollten, steht aulRer Frage. Unbestritten ist auch, dass im Zuge
der Bologna-Reform die Forderung nach mehr Praxisbezug und Employability immer
lauter wird. Dabei reduzieren Verfechter sowohl der einen als auch der anderen
Position das Spannungsfeld haufig auf zwei unverséhnliche Standpunkte: Die einen
verstehen die Hochschullehre als ausschlieflich der jeweiligen Fachwissenschaft
verpflichtet; die anderen sehen die Universitdt ganz ausdriicklich in der Ausbil-
dungsverantwortung. Doch ,,Bildung und Ausbildung sind [...] kein Widerspruch, wis-
senschaftlicher Anspruch muss nicht verloren gehen. Eine zu stark berufsbezogene
Ausbildung ist zwar nicht angebracht, da Berufsbilder kommen und gehen, dennoch
mussen Curricula darauf Riicksicht nehmen, Grundlagen bieten und Schliisselquali-
fikationen vermitteln.” (Schier 2010, S. 299) So bestatigt auch die Hochschulrektoren-
konferenzin ihrer jiingsten EntschlieBung, dass universitare Lehre neben der Vermitt-
lung der Fachwissenschaft auch eine Verbesserung der Berufsbefahigung zum Ziel
haben muss, einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung der Studierenden leisten
und zu gesellschaftlichem Engagement anregen und befdhigen sollte (HRK 2017,
S. 5f).

Ein Feld, in dem die Diskrepanz zwischen Fachwissenschaft und Berufsorientie-
rung bzw. Beschaftigungsfahigkeit besonders brisant erscheint, ist der Bereich
Deutsch als Fremd- bzw. Zweitsprache (DaF bzw. DaZ'), da sich hier eine eklatante
Leerstelle zeigt. Denn, sofern es sich um eine Tatigkeit in der Erwachsenenbildung
handelt, ist eine Lehrtatigkeit in diesem Bereich kein Berufsfeld, zu dem die klassische
Lehrkraftebildung fuhrt, sondern in der Regel ein beruflicher Quereinstieg fiir Absol-
ventinnen und Absolventen der Germanistik oder anderer Philologien, die eventuell
tiber eine (zusatzliche) DaF-Qualifikation verfligen. Dabei genligen die DaF-Studien-
gange an den meisten Universitaten zunachst v.a. wissenschaftlichen Anspriichen,
indem sie in erster Linie die Relevanz der linguistischen Teildisziplinen fiir den
Deutschunterricht in den Mittelpunkt ihrer Lehrveranstaltungen stellen, empirische
Daten auswerten und lediglich ,,auf den Transfer in die Unterrichtspraxis Deutsch Be-

1 Uber den Gebrauch der Begrifflichkeiten DaF und DaZ fiir den Deutschunterricht fiir Gefliichtete
herrscht groRe Uneinigkeit. Ich folge dem Sprachgebrauch an der CAU und verwende im Folgenden
vorwiegend den Terminus DaF, um zu verdeutlichen, dass es sich um Unterricht fiir Erwachsene han-
delt, méchte damit im vorliegenden Kontext aber dennoch den alltagsbezogenen, kommunikations-
orientierten Unterricht hier in Deutschland verstanden wissen.
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zug [nehmen]“ (CAU ohne Jahr, S.1). D. h., sie sehen ihren Schwerpunkt in der Vermitt-
lung theoretischer Grundlagen und bieten mithin kaum Praxisanteile.? Hinzu kommt,
dass sie in der Auswahl der partizipierenden Studierenden sehr eingeschrankt sind.

So starten Absolventinnen und Absolventen eines DaF-Studiums, der Germanistik
oder sogar fachfremde Lehrkrafte ohne praxisbezogene Vorbereitung und ohne fach-
kundige Begleitung in eine anspruchsvolle und verantwortungsvolle Berufstatigkeit,
die neben Fachwissen auch fiir das Unterrichten notwendige tiberfachliche Kompe-
tenzen erfordert.

Zugenommen hat die Brisanz seit 2015 durch den erheblich gestiegenen Bedarf an
DaF-Lehrkraften fiir Integrationskurse® und andere sprachliche MaRBnahmen fiir Ge-
fliichtete. Dass es dabei an von ,,groRBen Institutionen der Erwachsenenbildung und
Universitdten angebotenen ,Lehrkraftequalifizierung[en]“ (Kaufmann 2016, S. 2)
fehlt, verstarkt den Mangel an gut ausgebildeten und kompetenten DaF-Lehrkraften.
Ebenso tragen unubersichtliche oder schlechthin fehlende Einstellungs- bzw. Be-
schaftigungsvoraussetzungen fiir DaF-Lehrende dazu bei, dass bedenkenlos auf un-
genuigend qualifizierte Lehrkrafte zurtickgegriffen wird, was wiederum spiirbare Aus-
wirkungen auf die Qualitat des DaF-Unterrichts hat.

Soll nun die Situation fiir die Deutschlernenden, die Anspruch auf fachkundigen
Unterricht haben, und ebenso fur Absolventinnen und Absolventen, denen durch eine
Qualifizierung eine Grundlage geboten werden muss, damit sie ebendiesen qualitativ
fachkundigen Unterricht gestalten kénnen, verdndert werden, sind die Hochschulen
in der Verantwortung, Qualitatsstandards zu setzen. Sie koénnen fiir Giite in der
Sprachférderung sowie fiir die Professionalisierung von DaF-Lehrkraften sorgen, in-
dem sie zusatzlich zum sprachwissenschaftlichen Fachwissen Handlungswissen und
andere Kompetenzen — in erster Linie didaktische Kompetenzen, Planungsfertigkei-
ten, Diversitatskompetenzen — vermitteln und den Theorie-Praxis-Transfer anleiten
und begleiten. Zudem sollte den Studierenden eine Gelegenheit geboten werden zu
Uberpriifen, ob sie sich eine Tatigkeit in diesem Berufsfeld vorstellen kdnnen.

Pilotphase

Das Seminar Berufsfeld Deutsch als Fremdsprache — Deutschkurse fiir Gefliichtete ge-
stalten und leiten verkniipfte mit den beiden Bestrebungen — Studierende entspre-
chend ihren Interessen beruflich zu orientieren sowie liber das fachwissenschaftliche
Studium hinaus zu qualifizieren und damit zu einer Verbesserung des DaF-Unter-
richts beizutragen — zwei weitere Anliegen: Das ehrenamtliche Engagement der Stu-
dierenden sollte unterstiitzt und professionalisiert werden und Gefliichtete sollten
im Spracherwerb unterstiitzt und in Kontakt mit der Hochschule gebracht werden.
Um Studierende, die sich in der Sprachférderung von Gefliichteten engagieren
wollten bzw. sich einen praktischen Einblick in das Berufsfeld DaF wiinschten, zu er-
reichen, richtete sich nach einer ersten aufRercurricularen Erprobung das als curricu-
lare Veranstaltung innerhalb derim Zentrum fiir Schliisselqualifikationen angesiedel-
ten Berufsorientierung geplante Seminar in erster Linie an 2-Ficher-Bachelor-

2 Ganz ausdriicklich ausgeklammert von dieser Einschatzung ist die DaZ-Ausbildung innerhalb der
Lehrkraftebildung.

3 So sind die vom Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge ausgestellten Teilnahmeberechtigun-
gen von 2070 bis 2016 von 111427 auf 534 648 gestiegen. (Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge
2017, 1)
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Studierende unterschiedlicher geistes- und sozialwissenschaftlicher Ficherkombina-
tionen. Innerhalb dieser Gruppe sollten vorrangig Studierende angesprochen werden,
die sich eine Lehrtatigkeit im Bereich DaF oder DaZ als Quereinstieg vorstellen konn-
ten und hinsichtlich ihres fachlichen Hintergrunds — beispielsweise aufgrund eines
Germanistik- oder Padagogikstudiums — geeignet schienen. Infolge des Auswahlpro-
zesses* bestand das Seminar jedoch in der Regel nur zur Halfte aus 2-Facher-Bachelor-
Studierenden. Die andere Halfte setzte sich aus Lehramts- und Masterstudierenden
zusammen. Insgesamt war der Anteil an Deutschstudierenden unerwartet niedrig.
Uberdurchschnittlich stark vertreten waren hingegen andere Philologien und die
Facherkombinationen Politik / Soziologie sowie Padagogik / Soziologie. Dadurch erga-
ben sich ganz unterschiedliche fachliche Voraussetzungen der Studierenden und
Herausforderungen fiir die Seminargestaltung, denn ,[e]inerseits benétigt sie [die
Lehrkraft] explizites, deklaratives Wissen lber das Sprachsystem des Deutschen® und
»andererseits sollte sie in der Lage sein zu beurteilen, welche sprachlichen Einheiten
sich fiir die explizite Fokussierung bestimmter grammatischer Phanomene eignen®
(Bushati u.a. 2016, S. 3)°. Um diesbeziigliche Defizite auszugleichen, unterrichteten
die Studierenden in Tandems, in denen mindestens eine Lehrkraft liber ausgewiesene
sprachwissenschaftliche Kenntnisse verfiigte.

Die dreiteilige Struktur der Veranstaltung sah vor, dass zunachst die Grundlagen
des Sprachunterrichts erarbeitet und besprochen wurden. Das Hauptaugenmerk lag
dabei zum einen auf den Fertigkeiten und Basiskompetenzen, die im Sprachunter-
richt ausgebildet werden und darauf, wie diese in der Praxis geférdert und trainiert
werden kdnnen. Zum anderen wurde gezeigt und getibt, wie man Unterricht konkret
plant, welches Material eingesetzt werden kann und wie man mit diesem Material
umgeht. Schwerpunkte der Seminarinhalte waren dabei die Vermittlung anwendba-
rer Unterrichtsstrategien und -techniken und die Anwendung dieser auf konkrete Un-
terrichtssituationen. Zugrunde lagen etablierte Lehrkonzepte® und die langjahrige
praktische Erfahrung der Seminarleitung.

Im Anschluss an die Vermittlungs- und Ubungsphase hospitierten alle Teilneh-
menden in mindestens einer Unterrichtsstunde am Lektorat Deutsch als Fremdspra-
che (Lektorat DaF) der CAU, um die erarbeiteten Grundlagen in der Praxis zu tiberpri-
fen und Annahmen in Bezug auf eine (eigene) Lehrtatigkeit zu reflektieren.

In der dritten Phase des Seminars erhielten die Studierenden die Gelegenheit, das
Erlernte in sechswochigen Deutschkursen fiir Gefliichtete umzusetzen, indem sie je-
weils einen solchen Kurs leiteten. Den Praxisteil begleitete die Seminarleitung durch
individuelle Unterstiitzung bei der Unterrichtsvorbereitung und durch Hospitationen
mit anschlieBenden Auswertungsgesprachen.

Im Zuge des Seminars Berufsfeld Deutsch als Fremdsprache — Deutschkurse fiir Ge-
fliichtete gestalten und leiten wurden innerhalb von zwei Semestern Deutschkurse fiir
insgesamt 103 Asylsuchende durchgefiihrt, die sich in drei Zielgruppen unterteilen
lieRen: Die grofRte Gruppe umfasste studieninteressierte und -berechtigte Gefliich-
tete, die vom International Center der CAU bereits erfasst waren, aufgrund ihrer ge-

4 Ausgewahlt wurden die 20 bis 25 Studierenden pro Semester auf der Grundlage von Motivations-
schreiben. 2-Facher-Bachelor-Studierende mussten bei gleicher Eignung zwar bevorzugt werden,
waren z.T. aber weniger geeignet als Lehramts- oder Masterstudierende.

5 Dassdies hier fiir ehrenamtliche, also in der Regel weder fachwissenschaftlich noch didaktisch gebil-
dete Lehrkrafte gefordert wird, ist sehr ambitioniert. Generell sollten die genannten Fertigkeiten als
Voraussetzung fiir professionelle DaF-Lehrende gelten.

6 Nachzulesen bei Storch 1999, Résler 2012, Kaufmann u.a. 2007 und 2008, Brinitzer u.a. 2013.
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ringen oder ganz fehlenden Deutschkenntnisse noch nicht am Lektorat DaF’ lernen
konnten und deshalb an die studentisch geleiteten Deutschkurse vermittelt wurden.
Nach einem Einstufungstest wurden diese bereits akademisch vorgebildeten Perso-
nen auf drei Kursstufen mit unterschiedlichen Sprachniveaus aufgeteilt. Ein weiterer
Kurs richtete sich an Mutter mit sehr kleinen Kindern, die in einer Kieler Gemein-
schaftsunterkunft fiir Gefliichtete untergebracht waren. In einem verbleibenden Kurs
wurden weitere Interessierte aufgenommen, die kein offizielles Anrecht auf einen
Deutschkurs hatten, lber keine oder nur sehr geringe Deutschkenntnisse verfiigten
und keiner der beiden anderen Gruppen zugeordnet werden konnten.

Alle Kurse fanden je Semester sechs Wochen lang mit jeweils 90 Minuten Unter-
richt an vier Tagen pro Woche statt. Fiir die regelmaRige Teilnahme am Kurs konnten
die Lernenden eine Bescheinigung erhalten. Fiir einige der studienberechtigten Teil-
nehmenden ergab sich nach Beendigung des Kurses die Moglichkeit, in einem Kurs
des Lektorats DaF weiterzulernen.

Seit dem Wintersemester 16 /17 beschrankt sich die Reichweite des Programms auf
Gefliichtete, die an der CAU bereits als Studienberechtigte registriert sind. Das Ange-
bot richtet sich nun starker an den universitaren Strukturen und Erfordernissen aus,
indem es dem Prozess, den studieninteressierte Gefllichtete an der CAU durchlaufen,
angepasst wurde: Die studieninteressierten Gefliichteten bewerben sich am Interna-
tional Center fir ein Studium, mussen aber Uber Deutschkenntnisse auf mindestens
B1-Niveau verfligen und einen entsprechenden Eingangstest bestehen, um im Lekto-
rat DaF die studienvorbereitenden Sprachkurse besuchen zu kénnen. Damit sie in die-
sem Bestreben unterstiitzt werden, erhalten sie in den studentisch geleiteten
Deutschkursen die Méglichkeit, ihre Deutschkenntnisse weiter auszubauen, um bei
einem ndchsten Versuch den Eingangstest bestehen zu kénnen. Die ausschlieRliche
Einbindung in die universitaren Strukturen vereinfacht die Organisation der Kurse.
Zudem fallt die Erfolgskontrolle leichter und der Mehrwert furr die Universitat wird
deutlicher.

Engere Einbindung in universitare Strukturen

Da das Programm durch die Anbindung an das International Center und das Lektorat
DaF bereits prozessual grundlegend in die universitaren Strukturen einbezogen war,
lag es nahe, die Zusammenarbeit mit den beteiligten Partnern innerhalb der Hoch-
schule weiter auszubauen. So kdnnen einerseits die Bedarfe der jeweiligen Zielgrup-
pen —am Berufsfeld DaF interessierte Studierende und studienberechtigte Gefliich-
tete — direkter und praziser in den Blick genommen werden, zum anderen sollte das
Programm zunehmend von der Struktur und den personellen Ressourcen von PerlLe
abgeldst und in universitdren Strukturen verankert werden. Um dies zu erreichen,
wurde die Zusammenarbeit mit den beiden Kooperationspartnern erweitert: Ein Teil
der Verantwortung insbesondere fiir die Organisation der studentisch geleiteten
Lerngruppen und partiell auch fiir die inhaltliche Ausgestaltung liegt infolgedessen
beim International Center, das seit Ende des Jahres 2016 tiber eine Koordinationsstelle
fiir studienberechtigte Gefliichtete verfiigt und sich im Rahmen dieser Stelle maR-
geblich an der Gestaltung des Programmes beteiligt, das seit dem Sommersemester 17

7 Die studienvorbereitenden Deutschkurse beginnen hier auf B1-Niveau und setzen voraus, dass die
Sprache grundstandig beherrscht wird.
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extracurricular angeboten wird. Die Aufgaben fiir PerLe liegen jetzt hauptsachlich in
der Unterstiitzung auf inhaltlicher Ebene, also in der Qualifizierung des studenti-
schen Lehrpersonals und damit in der Qualitatssicherung.

Als zweiter wichtiger Kooperationspartner bietet das Lektorat DaF v.a. den fachli-
chen Rahmen und die kontextuelle Zielsetzung fiir das Programm. So ergab eine Be-
darfsermittlung im Lektorat DaF, dass die studentisch geleiteten Lerngruppen v.a. die
Gefllichteten erreichen sollten, die bereits studienberechtigt sind, schon einmal an ei-
nem Eingangstest teilgenommen, diesen aber nicht bestanden haben. Fur die studi-
enberechtigten Gefllichteten wird durch die Kopplung Kontinuitdt erreicht, da die
Lernangebote den studienvorbereitenden Lektoratskursen vorgeschaltet sind und
konkret darauf vorbereiten. Dariiber hinaus besteht fiir die studentischen Lehrkrafte
die Moglichkeit, am Lektorat DaF zu hospitieren und sich fachlich auszutauschen.

Unterstiitzende Strukturen und Lehrmittel

Um den Ubergang von dem urspriinglich curricular verankerten Seminar zu den neu
organisierten Lerngruppen optimal zu gestalten, wurden zundchst ausschlieflich
Studierende mit Vorerfahrung eingesetzt: Idealerweise konnten sich die Studieren-
den bereits in einer eigenen Lehrtatigkeit ausprobieren, Lehrtatigkeiten begleiten
bzw. unterstiitzen, beispielsweise in einem Praktikum, Tutorium o.4., aber auch in an-
deren padagogischen Bereichen Erfahrungen sammeln, bevorzugt in der Gefliichte-
tenhilfe. Zudem wurde in jedem unterrichtenden Tandem nach wie vor eine Studen-
tin oder ein Student, die bzw. der bereits am berufsorientierenden Seminar
teilgenommen hatte, eingesetzt.

Da das Programm jedoch immer mehr von Studierenden erganzt wird, die noch
nicht tiber (ausreichende) Vorerfahrungen verfiigen und die nicht am Seminar teilge-
nommen haben, wird es umso wichtiger, weitere Unterstiutzungsmaoglichkeiten zur
Verfuigung zu stellen und dafiir zu sorgen, dass alle Studierenden eine fachkundige
Grundlage erhalten und so die Qualitat des Unterrichts sichergestellt werden kann.

Fiir alle Studierenden, die neu in das Programm einsteigen, aber auch fiir Studie-
rende, die bereits etabliert sind, werden Bausteine bereitgestellt, die ressourcenscho-
nend in Bezug auf Personal sind und zeitlich flexibel eingesetzt werden.

1. Eine von PerlLe entwickelte Online-Plattform enthdlt eine Aufzeichnung der
Vorlesung Erste Hilfe Deutsch — Wie gestalte ich ehrenamtlichen Deutschunter-
richt?® (Lidecke-Rottger 2016). In den Aufnahmen werden die folgenden praxis-
nahen Inhalte erlautert und beispielhaft auf Unterrichtssituationen bezogen:
Zielgruppe und Unterrichtsziele, Gestaltung der Sprachfertigkeiten Horverste-
hen, Sprechen, Leseverstehen, Schreiben, Vermittlung der Basiskompetenzen
Wortschatz, Grammatik und Aussprache, Unterrichtsplanung, Verwendung und
Erstellung von Unterrichtsmaterial. Alle Studierenden, die den Unterricht in einer
Lerngruppe libernehmen maochten, sind verpflichtet, sich die Vortrage anzusehen
und sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen.

8 Die Veranstaltung fand im Sommersemester 2016 fiir Universitatsangehorige statt, die Gefliichte-
te beim Erlernen der deutschen Sprache unterstiitzen wollten und auch fiir andere ehrenamtliche
Deutsch Unterrichtende.
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2. Ein weiterer verpflichtender Bestandteil der Vorbereitungen ist die Teilnahme an
Veranstaltungen des Qualifizierungsprogramms BE A TUTOR (BEAT), das von Perle
als Weiterbildungsangebot fiir Tutorinnen und Tutoren entwickelt wurde.
Vorausgesetzt wird die Teilnahme an einem Basisworkshop, der eine Einflihrung
in die Tutorienarbeit gibt und Themen wie Planung, Motivation und Umgang mit
unerwarteten Situationen behandelt. Weitere Workshops, wie Studierende
begleiten oder Planungsstrategien, werden den Studierenden als weiterfiihrende
SchulungsmaBnahme empfohlen.

3. Zu Semesterbeginn findet ein umfangreiches Vorbereitungs- und Planungstref-
fen mit allen beteiligten Studierenden und den Verantwortlichen von PerlLe und
dem International Center statt. Hier werden unaufwendige Strategien, mit
denen sich DaF-Unterricht effizient und ansprechend gestalten Iasst, vermittelt
und besprochen.

Weitere Austauschtreffen folgen im Laufe eines jeden Semesters.

4. Um das Lernengagement gefllichteter Studienberechtigter noch besser aufgrei-
fen und begleiten zu konnen, richtete das International Center ein sogenanntes
Selbstlernzentrum ein, in das die studentischen Lehrkrafte Aufgaben und
Formate aus den Lerngruppen integrieren konnen und das sie dafiir nutzen, den
Lernprozess der Gefliichteten individuell zu betreuen.

5. Weiterhin stellte das International Center verschiedenes Unterrichtsmaterial zur
Verfligung: Lehr- und Arbeitsblicher, Arbeitsblatter, technische Gerdte (Rechner,
Beamer, CD-Spieler), aber auch die Moglichkeit, kostenfrei zu kopieren.

6. Dieindividuelle Entwicklung der studentischen Lehrkrafte wird weiterhin
begleitet, indem in ihren Kursen die Verantwortlichen, aber auch andere studen-
tische Lehrkrafte des Programmes hospitieren und im Anschluss an die Hospitatio-
nen Auswertungsgesprache stattfinden.

Fur die Studierenden sind die einzelnen Unterstiitzungsangebote zum Teil verpflich-
tend und zum Teil fakultativ. Die Studierenden bestimmen dariiber, wie sie die einzel-
nen Angebote kombinieren und sind aufgefordert, sich und ihre Lehrtatigkeit immer
wieder zu reflektieren, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu hinterfragen und Kompeten-
zen zu erwerben bzw. auszubauen. Das System hat sich mittlerweile so etabliert, dass
Studierende, die vor einem halben Jahr mit dem Programm begonnen haben, nun be-
reits die flihrende Rolle im Tandem einnehmen und neue studentische Lehrkrafte bei
der Einarbeitung unterstiitzen.

Mittlerweile bekommen einige Studierende die Unterrichtstatigkeiten am Inter-
national Center im Rahmen von Hiwi-Vertragen verglitet. Zudem wurden bereits ei-
nige Studierende in Honorarvertrage und Festanstellungen vermittelt. Auch im Lekto-
rat DaF wurden beispielsweise in Sommerkursen Studierende aus dem Programm
eingesetzt und bekamen so Uber Lehrauftrage einen direkten Einstieg in den Arbeits-
markt geboten.

Fazit und Ausblick

Da das Programm aufgrund des grof3en Ansturms von Studierenden mit dem Wunsch,
Gefliichteten ehrenamtlich zu helfen, entwickelt wurde, war es zunachst darauf aus-
gelegt, die Hilfe zu kanalisieren und moglichst viele Studierende darin zu untersttit-
zen, ehrenamtlich Deutsch zu unterrichten und durch qualifizierende MaRnahmen
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und andere unterstiitzende Elemente mit berufsorientierender bzw. -vorbereitender
Praxis in Kontakt zu bringen.

Da der helfende Aspekt mittlerweile in den Hintergrund getreten ist und sowohl
vonseiten der Gefliichteten als auch vonseiten der Studierenden die Nachfrage nach
ehrenamtlichem Sprachunterricht kontinuierlich gesunken ist, ergab sich die Mog-
lichkeit, die Erfahrung und die zur Verfligung stehenden Mittel zu biindeln und in ein
Format zu Ubertragen, das in die universitaren Strukturen eingepasst ist, den berufs-
orientierenden Aspekt betont und gleichzeitig ressourcenschonend umgesetzt wer-
den kann. Um dieses Konzept weiter zu stiitzen, ist ein Ausbau der Kooperation mit
dem Lektorat DaF geplant: Denkbar wadre ein gemeinsames berufsorientierendes
Seminar, in dem das Lektorat DaF an der Vermittlung der Praxis durch Hospitationen,
Teamteaching etc. maRgeblich beteiligt ist.

Auf struktureller Ebene konnte ein solches Seminar oder auch ganz grundsatzlich
die Unterrichtstatigkeit der Studierenden Bestandteil des Wahlbereichs eines studi-
enbegleitenden Programms Diversitat sein, dessen Einfiihrung fiir das Sommerse-
mester 18 geplant ist. Stellen die Studierenden ihre Unterrichtstatigkeit in diesen
Kontext, kdnnen sie v.a. auch von der zusatzlichen Unterstiitzung durch Reflexions-
elemente und der Starkung ihrer Diversitatskompetenzen profitieren. So erhalten sie
innerhalb dieser thematischen Profilierung im Rahmen ihres Wahlbereichs die Mog-
lichkeit, sich mit dem Themenfeld sowohl vertiefend in einem wissenschaftlichen
Kontext zu beschaftigen als auch diese Beschaftigung berufsorientierend zu nutzen.

Zusatzlich waren eine starkere Anlehnung des Programms an die Lehrkraftebil-
dung wiinschenswert und damit verbunden Praxisphasen, die noch enger begleitet
werden. Solange der Arbeitsmarkt DaF aber von fehlendem Bewusstsein fiir Qualitat
und Qualifizierung von Lehrkraften in der Erwachsenenbildung und fehlender Wert-
schatzung gekennzeichnet ist, die sich in haufig sehr prekaren Beschaftigungsverhalt-
nissen widerspiegelt, und keine einheitlichen, fiir alle Sprachschulen und Bildungstra-
ger verbindlichen Richtlinien gelten, bleiben Programme wie das hier beschriebene
Modellversuche, deren Uberleben vom Engagement und der Kooperationsbereit-
schaft der beteiligten Akteure abhangt.
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