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NEUERSCHEINUNG

in der Reihe Qualitét - Evaluation - Akkreditierung

Lukas Mitterauer, Susan Harris-Huemmert & Philipp Pohlenz
Wie wirken Evaluationen in Hochschulen?
— erwilinschte und unerwilinschte Effekte

Evaluationen haben an Hochschulen im kon-
tinentaleuropdischen Raum seit nunmehr fast
20 Jahren einen festen und in letzter Zeit sel-
ten hinterfragten Platz eingenommen. Neben
der organisatorischen Verankerung von Eva-
luierungsstellen bzw. der Schaffung eigener

Einrichtungen, die fir Evaluationen in Studi-

um, Lehre, Forschung und Verwaltung zustan-

dig sind, hat sich ein breites Spektrum an un-
terschiedlichen Evaluationsmethoden und

Evaluationsverfahren entwickelt. Viel Zeit und

Aufwand wird in die Entwicklung und Durch-

fihrung von Evaluationsverfahren investiert.

Demgegeniiber steht wenig gesichertes Wis-

sen Uber die positiven wie auch die negativen

Effekte, die Evaluationen und das auf die Eva-

luation folgende Follow-Up auf die Organisa-

tion Hochschule, ihre Mitarbeiter und die

Studierenden austben. In diesem Band, wel-

cher aus Beitrdgen auf der Frihjahrstagung

des AK Hochschulen der DeGEval 2015 her-
vorgegangen ist, wird den folgenden Fragen
nachgegangen:

* In welcher Weise flieRen die Evaluationser-
gebnisse in Planungen und Entscheidungen
der Hochschulleitung ein?

* Wie ist die Akzeptanz der Evaluation bei den
evaluierten Einrichtungen und Personen?
Wird Evaluation als aufgepfropfter Fremdkor-
per betrachtet, oder gehort sie bereits zum
universitdren Selbstverstdndnis?

* Verbessern Evaluationen die Entscheidungen der unterschiedlichen Akteure? Fihren sie zu

einer Versachlichung der Diskussion?

e Ersetzen Evaluationen eigene Entscheidungen der Leitungsorgane?
* Wird durch Evaluation der Fokus auch auf Bereiche gelegt, die sonst in den Hochschulen nur
selten angesprochen werden? (z.B. der gesellschaftlicher Auftrag von Hochschulen)
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Hochschulen haben sich in der Vergangenheit immer wie-
der schwer getan, an anderen Hochschulen erbrachte Stu-
dienleistungen anzuerkennen — besonders die Universita-
ten. Hier ist nicht der Ort, die Ursachen zu analysieren,
aber es fiihrte in vielen Fillen zum Eindruck mangelnder
Bereitschaft, aber auch mangelnder Féhigkeit, in Katego-
rien von Kompetenzen zu denken und auf dieser Ebene
Vergleichbarkeit herzustellen. Der Gedanke, Kompeten-
zen anzuerkennen, die in der praktischen Berufsausbil-
dung oder im Beruf erworben worden waren, lag den
meisten Hochschulen noch ferner. Mit dem Aufbau des
Europdischen Qualifikationsrahmens (EQR) wurden diese
Fragen aber immer systematischer angegangen. Auch die
Politik verfolgte diese Vorhaben immer nachdriicklicher.
Ab 2005 lief in Deutschland schon die Initiative ,ANKOM
— Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
Hochschulstudiengange” mit zahlreichen Pilotprojekten.
Heute werden derartige Verfahren im Wettbewerb ,Auf-
stieg durch Bildung: offene Hochschulen" weiter gefor-
dert. Mit der steigenden Zahl von Initiativen wuchsen die
Informations- und Transparenzprobleme. In dieser Lage
haben Axel Benning, Heiko Burchert & Christof Mdiller an
der Fachhochschule Bielefeld ein Projekt entwickelt, das
mit dem Titel DAbeKom — Datenbank zur Anrechnung
beruflicher Kompetenzen — Anrechnung als Chance fir
Hochschulen hier vorgestellt wird. Auf dieser Informa-
tionsplattform werden die bundesweiten Angebote zur
individuellen und pauschalen Anrechnung beruflicher
Kompetenzen auf Studiengédnge in einer zentralen Daten-
bank zur Verfugung gestellt und mit zahlreichen weiteren
Informationen erganzt. Die Datenbank erfillt ihre Funk-
tion umso mehr, je mehr sie bekannt wird. Auch deshalb
wird sie hier dargestellt. Seite 74

Studiengangsrevision — insbesondere vor Reakkreditierun-
gen — zeichnet sich je nach Problembewusstsein und Inter-
esse an Lehre durch extrem unterschiedliche Niveaus aus.
An der ETH Zirich ist ein ungewdhnlich grindlicher und
geschickter Prozess zur Revision eines Studiengangs ent-
wickelt worden, der sich vom Vorgehen her gut auf andere
Fachrichtungen tibertragen lasst und daher wert ist, publi-
ziert zu werden. Der partizipative Ansatz lasst auch eine
gute Rickbindung und letztlich Akzeptanz der Ergebnisse
in den beteiligten Statusgruppen erwarten — ein Effekt, der
vielen anderen Revisionsversuchen abgeht. Ute Wosch-
nack, Eva Buff Keller & Achim Walter stellen in ihrem Bei-
trag Auftakt zum Prozess einer partizipativen Studien-
gangsentwicklung am Beispiel AGROfutur der ETH Ziirich
ein methodisch geleitetes Vorgehen vor. Der Text ist als
Werkstattbericht in einer urspriinglichen Erlebnisform ge-
halten, nicht schon als Anleitung fiir andere, in der die Er-
fahrungen lediglich als Hintergrund dienen. Er regt aber
gerade deshalb zur Nachahmung an. Seite 79

Eine gelingende Studieneingangsphase stellt bereits
wichtige Weichen fir den Studienerfolg insgesamt. Zwar
beklagen sich Hochschulen regelmaRig Gber die man-
gelnde Studierfahigkeit ihrer Studienanfinger/innen,
aber sie tun wenig fiir eine konkrete Abstimmung mit
den Schulen ihres Einzugsbereichs, um den Ubergang fiir
die Schiilerinnen und Schiiler zu erleichtern (was méglich
ware, da grolRe Teile der Erstsemester heute aus einem

I HSW 3/2016

Einfiihrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

Umkreis von nur 50 km um die Hoch-
schule kommen). So bleibt es weithin
dabei, dass Schulsystem und Hoch-
schulsystem schlecht aufeinander ab-
gestimmt sind. Ausbaden missen
diese Systemfehler dann die Individu-
en. Sie kénnen jedoch nichts dafiir,
dass sich Teile des Bildungssystems
nicht einigen. Aber es gibt zuneh-
mend auch positive Fille, in denen
sich um eine bessere Abstimmung
gekiimmert wird. Silia Wegner & Reinhold Decker stellen
in ihrem Artikel wesentliche Einflussfaktoren kooperativer
Strukturen von Schulen und Hochschulen vor. Sie wollen
damit einen ,Beitrag zur Erarbeitung wissenschaftlich ab-
gesicherter Erkenntnisse zur Gestaltung kooperativer
Schnittstellenaktivitidten leisten”. Der Artikel stellt ein
Forschungsprojekt mit seinen Ergebnissen vor und bietet
praktische Handlungsempfehlungen. Seite 85

W.-D. Webler

Als sie den Beitrag einreichte, schrieb die Autorengrup-
pe ,Wir haben ein diagnostisches Instrument fiir die
Peer-Evaluation studentischer Prdsentationen ent-
wickelt, das es Studierenden und Lehrenden ermdglicht,
eine wichtige Informationsquelle fir leistungsforderli-
ches Feedback systematisch zu nutzen und die Prasenta-
tionskompetenz zu verbessern. Weil es um Qualitdts-
sicherung in der Lehre geht, sollte das Thema aber nicht
nur fur Lehrende und Lernende relevant sein, sondern
auch fiir Dekane, Hochschulleitungen, Hochschulverwal-
tungen etc." Christoph J. Kemper, Tina Mitschke, Wolf-
ram Rollett, Viktoria Kemper & Daniel Oberfeld prasen-
tieren unter dem Titel Verbesserung der Prasentations-
kompetenz in der Lehre an deutschen Hochschulen —
Entwicklung des Mainzer Verfahrens zur Peer-Evaluation
studentischer Prasentationen (MPEP) einen anspruchs-
vollen, lberzeugend entwickelten Ansatz. Sie schrieben
den Herausgebern des HSW weiter: Der Textumfang
.liegt daran, dass wir unser Verfahren im Gegensatz zu
bisher verfligbaren Fragebdgen systematisch nach dem
State-of-the-Art der Testkonstruktion entwickelt und
psychometrisch evaluiert haben. Die vollstdndige Dar-
stellung der Schritte wére daher unseres Erachtens sinn-
voll, um dem Grundsatz der Transparenz Rechnung zu
tragen." Dem tragen wir gerne Rechnung. Seite 95

Bei einem Blick auf die Art und Weise, wie (auch nur in
Deutschland) Lehrerinnen und Lehrer ausgebildet wer-
den, kann — bei positiver Formulierung — nur von Vielfalt
gesprochen werden. Zu den Vorgaben der 16 Bundesladn-
der im Rahmen der KMK-Vereinbarungen kommt die je-
weilige Ausgestaltung an den einzelnen Universitdten
hinzu. Franziska Schulze-Stocker ist in ihrem Artikel an-
hand der bildungswissenschaftlichen Komponente der
Lehrerbildung der Frage nachgegangen, inwieweit sich
dieser Rahmen in der Praxis der Lehre wiederfindet.
Unter dem Titel: Universitatsspezifische Rezeption von
administrativen und curricularen Vorgaben zu den Bil-
dungswissenschaften in der Lehrerbildung prasentiert sie

die Ergebnisse. Seite 104
Ww.w.
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Hochschulentwicklung/-politik

Axel Benning, Heiko Burchert & Christof Miiller

DAbeKom - Datenbank zur Anrechnung

beruflicher Kompetenzen

— Anrechnung als Chance fiir Hochschulen

Ly X

Axel Benning Heiko Burchert

as well as dates for workshops or conferences.

The Department of Economy and Health of the University of Applied Sciences in Bie-
lefeld has developed the information platform DAbeKom to collect nationwide op-
portunities of general and individual accreditation of vocational skills towards higher
education study programmes in one central database. In addition, the platform offers
information about legal regulations regarding accreditation of vocational skills in the
respective federal states, about relevant publications in specialized journals and books

The project is being funded until 2020 by the Federal Ministry of Education and Re se-
arch and the Ministry of School and further Education of North Rhine-Westphalia.

Christof Miiller

Uber die Informationsplattform DAbeKom stellt die
Fachhochschule Bielefeld die bundesweiten Angebote
zur individuellen und pauschalen Anrechnung berufli-
cher Kompetenzen auf Studiengange in einer zentralen
Datenbank zusammen. Neben dieser Datenbankfunk-
tion enthdlt DAbeKom Informationen z.B. tiber rechtli-
che Grundlagen, Literatur, aktuelle Termine/Veranstal-
tungen und geférderte Initiativen/Projekte.

1. Relevanz und themenrelevante
Entwicklungsprojekte

Offentliche Beachtung erfuhr das Thema Anrechnung be-
ruflich erworbener Kompetenzen auf Hochschulstudi-
engdnge mit der durch das Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) und den Europdischen Sozi-
alfonds (ESF) in den Jahren 2005 bis 2008 geférderten In-
itiative ,ANKOM - Anrechnung beruflich erworbener
Kompetenzen auf Hochschulstudiengange”, in der elf Pi-
lotprojekte Verfahren zur Anrechnung von in der berufli-
chen Aus-, Fort- und Weiterbildung erworbenen Qualifi-
kationen und Kompetenzen auf Studiengange entwickeln
und erproben sollten. Mit ihnen sollte letztlich eine Aqui-
valenz zu Lernleistungen in fachlich relevanten Bachelor-
und Masterstudiengdngen belegt werden. Parallel dazu
widmeten sich sieben von 21 Projekten aus dem Modell-
programm der Bund-Lander-Kommission (BLK) ,Weiter-
entwicklung dualer Studiengdnge im tertidren Bereich"
dem Ziel der ,hochschuliibergreifenden Entwicklung und
Erprobung von Verfahren zur Anrechnung von Qualifika-
tionen aus der beruflichen Bildung und der beruflichen
Erfahrung ...". Nach dem Auslaufen der Férderphasen fiir

74

die Initiativen des BMBF und der BLK machte es sich das
Projekt ,nexus — Konzepte und gute Praxis fiir Studium
und Lehre" der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zur
Aufgabe, gute Beispiele und Konzepte aus den Hochschu-
len zu sammeln, aufzubereiten und lber Tagungen und
Workshops einer interessierten Fachoffentlichkeit zu pra-
sentieren. Aktuell werden im Wettbewerb ,Aufstieg
durch Bildung: offene Hochschulen" weitere Projekte ge-
fordert, die sich u.a. ebenfalls der Entwicklung von An-
rechnungsverfahren widmen (vgl. Tab. 1).

Trotz der derzeit bestehenden Méglichkeiten, sich berufli-
che Kompetenzen auf einen Bachelor- oder Masterstudi-
engang anrechnen zu lassen, ist die Zahl derjenigen, die
sich tatsdchlich um eine Anrechnung bemihen, ver-
gleichsweise gering. Vertreter/innen der Industrie- und
Handelskammern und der Handwerkskammern beklagen
stellvertretend fiir die Absolvent/innen der beruflichen Bil-
dung eine mangelnde Kommunikation und fehlende
Transparenz. Diese fiihrte bislang dazu, dass sich beruflich
Qualifizierte dezentral an jeder einzelnen Hochschule di-
rekt Gber Moglichkeiten der Anrechnung von Kompeten-
zen aus der von ihnen konkret absolvierten Aus-, Fort-
oder Weiterbildung informieren mussten.

Ein wesentlicher Grund fir das von den Kammervertretern
beklagte Dilemma liegt darin, dass es sich bei den gefor-
derten Pilotprojekten in der Regel um lokale, allenfalls re-
gionale Projektverblinde handelte. lhre Projektergebnisse
wurden bzw. werden entweder (in einer regionalen Be-
trachtung) nur lokal in den Institutionen der beteiligten
Kooperationspartner oder (in einer zeitlichen Betrachtung)
lediglich unmittelbar im Kontext der Projektférderung,
nicht jedoch nachhaltig einer gréReren Offentlichkeit ge-

HSW 3/2016 |
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geniliber publiziert. Sofern
es in den einzelnen Forder-

Tab. 1: Forschungs- und Entwicklungsprojekte im Kontext der Anrechnung beruflich erwor-
bener Kompetenzen auf Hochschulstudiengédnge

programmen eine Uberge-

Mame gefardert
ordnete  wissenschaftliche durch
Begleitung gibt bzw. gab,
berlchtet(e} dlgse stgts [ BLK-Initiative | Bund und
auch nur uber. die von |_hr “Duale beteiligte
betreuten Projekte der je- | gy siangange” Linder

weiligen Initiative und gibt
bzw. gab keinen Uberblick

D i 8 BMEF
Uber parallel in anderen Ini- Initiative
tiativen, zuvor oder an- *ANKOM”

schlieBend entwickelte An-
rechnungsverfahren  und
-moglichkeiten.

Bund-Lander BMBF
So verharrt beispielsweise | \wetthewerk
die Darstellung der Pro- "Aufstieg
jektergebnisse auf den In- durch
ternetseiten der wissen- Bildung"
schaftlichen Begleitung HRE neus | BMEF
der ANKOM:-Initiative auf
dem Stand der ausgelaufe-
nen  Forderphase und
berticksichtigt nicht die im | BMBF-Projekt | BMEBF
Anschluss daran an den | pog-dridge-5
einzelnen Hochschulen ei-
geninitiativ.  durchgefihr-
ten Weiterentwicklungen.
Die im Rahmen des BLK-
Modellprogramms  gefor- HRE nexus Il BMEBF

derten Projekte lassen sich
nirgendwo zentral abru-
fen, die Internetseite der

BMBF, ESF | 10/2005-6/2008 |

8/2011-12/2014

Zeitraum Projektziele

Entwicklung dualer Studienangebote in bisher
nicht wertretenen Fachrichtungen und in der
gestuften Studienstruktur, insbesondere an
Universitaten und gleichgestellten Hochschulen
Entwicklung und Erprobung von Methoden zur
Identifizierung won anrechenbaren
Cwalifikationen und Kompetenzen in der
beruflichen Weiterbildung als Studiendquivalente
| fir Bachelor- oder Master-Studiengange

2005-2003

SOWIEe

seit 2008 ErschlieBung neuer Zielgruppen flr die
Hochschulen und Entwicklung newer
Studienangebote u.a. fir Berufstitige und
Berufsrickkehrer/-innen

2010-2014 . Aufgreifen und Systematisieren von

Informationen, Konzepten und guten Beispielen
aus den Hochschulen sowie Weitervermittiung
durch zielgruppengerechte Offentlichkeitsarbeit

' Entwicklung von Malknahmen einer curricularen
verzahnung von beruflicher und hochschulischer
Bildung, die bildungsbereichsibergreifend, d.h.
durchlassigkeitsfordernd im beide Richtungen —
Hochschule und berufliche Bildung — wirksam
sind

seit 12/2013

2014-2018 Optimierung der Studiensingangsphase,
Forderung der Mobilitit wahrend des Studiums
sowie Erleichterung des Ubergangs in das

Beschaftipungssystem

BLK wird zudem seit dem

1. Januar 2008 nicht mehr aktualisiert, und auf der Ho-
mepage der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz
(GWK), die Teile der Aufgaben der BLK tGbernommen
hat, erhdlt man Gber die Suchfunktion unter dem Begriff
+Anrechnung" keinen einzigen Treffer. Ganzlich un-
beriicksichtigt sind ferner die abseits und/oder nach der
Forderphase initiierten Anrechnungsméglichkeiten von
all denjenigen Hochschulen, die nicht in den Genuss
einer entsprechenden Forschungsférderung durch BMBF
und ESF oder BLK gekommen sind. Jedoch lassen allein
die Listen der Teilnehmer/innen aus den Tagungen und
Workshops der ANKOM-Initiative und des HRK-Pro-
jekts nexus den Schluss zu, dass ein GroBteil der Trager
der beruflichen Bildung und der Hochschulen in der
Bundesrepublik sich inzwischen mit diesem Thema be-
schéaftigt hat und in Kooperation mit lokalen Verbiinden
eigene, wiederum lokale oder regionale Lésungen ange-
stolen hat, auch wenn die untersuchten Aus-, Fort- und
Weiterbildungen méglicherweise bundes- oder zumin-
dest landesweit durch entsprechende Verordnungen
einheitlich geregelt sind.

2. Entwicklung der zentralen
Informationsplattform DAbeKom

Zur Verbesserung der Transparenz auf dem Gebiet der
Anrechnung beruflicher Kompetenzen auf Hochschul-
studiengdnge und zur Verkiirzung der Informationsbe-
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schaffung fiir interessierte Trdger und Absolvent/innen
der beruflichen Bildung sowie fiir Hochschulen hat die
Lehreinheit Wirtschaft des Fachbereichs Wirtschaft und
Gesundheit der Fachhochschule Bielefeld mit finanziel-
ler Unterstiitzung des BMBF sowie des Ministeriums fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-West-
falen (MSW NRW) die Internetseite www.dabekom.de
entwickelt. Dort werden zentral samtliche Informatio-
nen zu den Moglichkeiten der Anrechnung von Qualifi-
kationen und Kompetenzen aus der beruflichen Aus-,
Fort- und Weiterbildung auf Studiengdnge an deutschen
Hochschulen zusammengestellt und abrufbar gemacht
(vgl. Abb. 1).

Neben dieser Datenbankfunktion enthalt die Internet-
seite noch weitere Bereiche, in denen allgemeine Hin-
weise z.B. zu den rechtlichen Grundlagen in den einzel-
nen Bundeslandern ebenso aufgefiihrt werden, wie wei-
terhin Literaturhinweise zu Aufsdtzen in Fachzeitschrif-
ten und Buchpublikationen, Hinweise auf aktuelle Ter-
mine und Veranstaltungen wie Tagungen, Workshops
oder Seminare zur Anrechnung. Darliber hinaus gibt es
einen Hinweis auf die im Rahmen der Forschungsforde-
rung durch BMBF, ESF und BLK geforderten Initiativen
und Projekte.

Die in der Datenbank gesammelten Anrechnungsmég-
lichkeiten konnen entweder Uber eine Tag-Cloud oder
Uber ein Suchformular selektiert werden. So kann der
Nutzer beispielsweise Uber das Suchformular zunachst
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Abb. 1: Screenshot Startseite DAbeKom

_—— DAbeKom

Datenbank zur Anrechnung beruflicher Kompetenzen

START NEWS SUCHE STARTEN INFORMATIOMNEN

Anrechnungsverfahren

LOGIN

Forschungs- und Entwicklungsprojekte

Rechtliche Grundlagen
Literatur

Glossar

auf Hochschulstudiengange wurde erstmalig durch den Beschluss der Publikation
Kultusministerkonferenz (KMK) vomn 28.6.2002 ermaglicht. Dieser schaffte
die notwendigen Voraussetzungen fur Absolventen der beruflichen Bildung,
ihre dort erlangten Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten auf ein
Hochschulstudium anrechnen zu lassen. Dieser Beschluss ist jedoch
lediglich eine Empfehlung an die Hochschulen und hat keinen bindenden

oder gar verpflichtenden Charakter.

Burchert/Maller (2014) Studienerfolg ausgebildeter
Industriekaufleute mit Anrechnung - ein enweiterter
Beitrag zur ..

Veranstaltungshinweis

Ab dem 08.07.2015 findet im Bundesinstitut fr

Eine starkere offentliche Beachtung erfuhr dieses Thema erst mit der durch Berufsbildung in Bonn das BIBB-Kolloquium

das Bundesministerium fir Bildung und Fors:hung (BMBF) und den
Europaischen Sozialfonds (ESF) in den Jahren 2005 - 2008 geforderten
Initiative "ANKOM - Anrechnung beruflich erworbener Kompetenzen auf
Hochschulstudiengange”, in der 11 Pilotprojekte Verfahren zur Anrechnung
von in der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung erworbenen
Qualifikationen und Kompetenzen auf Hochschulstudiengange entwickeln
und erproben soliten und mit denen letztlich eine Aquivalenz zu
Lernleistungen in fachlich relevanten Bachelor- und Masterstudiengangen
belegt werden sollte. Nach Abschluss der Initiative machte es sich das

Projekt "nexus - Konzepte und gute Praxis fur Studium und Lehre® der

Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zur Aufgaben, gute Beispiele und
Konzepte aus den Hochschulen zu sammeln, aufzubereiten und uber
Tagungen und Workshops einer interessierten Fachoffentlichkeit zu

entscheiden, ob er pauschale oder individuelle Anrech-
nungsmoglichkeiten sucht und im Bereich welcher Fa-
kultdt bzw. Fachdisziplin er nach passenden Angeboten
recherchieren mdéchte. Die so angezeigten Treffer kann
er mit weiteren Filtermdglichkeiten noch einmal z.B. re-
gional eingrenzen, indem er die Auswahl auf ein Bun-
desland, auf einen Umkreis zu einer Postleitzahl oder
eine konkrete Hochschule begrenzt.

Ein vollstindiger Datensatz (vgl. Abb. 2) zu einer pau-

schalen Anrechnungsmaéglichkeit enthilt beispielsweise

Informationen dartber,

e aus welcher Aus-, Fort- und Weiterbildung Méglich-
keiten der Anrechnung bestehen,

e auf welchen Studiengang und an welcher Hochschule
sich diese Leistungen anrechnen lassen,

e wie viele credits maximal anrechenbar sind,

e ob es fiir eine Anrechnung bestimmte Auflagen gibt
(z.B. das Bestehen eines Zusatzkurses oder ob es sich
um ein Angebot fiir Absolvent/innen spezieller Bil-
dungseinrichtungen handelt),

e ob die angerechneten Teile benotet werden und

e wer als Ansprechpartner/in fiir weitergehende Fragen
und Informationen zur Anrechnung und die jeweiligen
Studiengdnge an den einzelnen Hochschulen zur Ver-
fligung steht.
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3. Vorteile fur unterschiedliche
Interessentengruppen

Die zentrale Informationsplattform DAbeKom verbes-
sert die von vielen Seiten geforderte Transparenz und
hilft dabei, das Thema Anrechnung noch weiter in den
Fokus der 6ffentlichen Wahrnehmung zu rlcken, starker
in den Hochschulen zu etablieren und somit seine Ak-
zeptanz zu erhdéhen. Dariiber hinaus ergibt sich fir alle
Parteien eine Vielzahl von Vorteilen, von denen die
wichtigsten nachfolgend beschrieben werden:
a) Vorteile fiir die Absolvent/innen der beruflichen Bildung
e Sie erhalten Uber dieses Instrument die Moglichkeit,
sich in kurzer Zeit einen vollstindigen Uberblick dar-
Uber zu verschaffen, ob und wenn ja an welcher
Hochschule und in welchem speziellen Studiengang
Leistungen aus einer bestimmten Aus-, Fort- und
Weiterbildung angerechnet werden kénnen.
Diese Informationen kénnen sie gezielt bei der
Wahl eines Studiengangs einsetzen, um unter An-
rechnung der bereits in der beruflichen Bildung
erworbenen Qualifikationen und Kompetenzen in
vergleichsweise kirzerer Zeit oder mit einem ge-
ringeren Studienaufwand einen erfolgreichen Stu-
dienabschluss zu erlangen.
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b) Vorteile fiir die Anbieter aus der berufli-
chen Bildung

Sofern sie sich bereits im Studium befin-
den und an ihrer Hochschule bzw. in
ihrem Studiengang fiir den von ihnen ab-
solvierten Bildungsgang keine pauschale
Anrechnung angeboten wird, kénnen die
Student/innen gegebenenfalls durch Vor-

Abb. 2: Beispielhafter Datensatz pauschale Anrechnung.
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schulen und die identifizierten Anrech-
nungspotenziale eine Riickmeldung zum
extern wahrgenommenen bzw. festgestellten Ver-
gleich des Niveaus der beruflichen und der hoch-
schulischen Bildung. Sofern es hier aus Sicht der
beruflichen Bildung nicht zu der gewiinschten
Wertschdtzung von Teilen der angebotenen Bil-
dungsgange kommt, besteht die Moglichkeit,
durch den unmittelbaren Austausch mit den Hoch-
schulen die festgestellten Defizite herauszuarbei-
ten und einen Verdnderungsprozess einzuleiten,
der dann moglicherweise in einer Neuordnung der
entsprechenden Aus-, Fort- und Weiterbildungen
miinden kann.

¢) Vorteile fur Hochschulen

Die zentrale Informationsbereitstellung beschleu-
nigt die grundlegende Information fir all diejenigen
Hochschulen, die sich bislang noch nicht mit dem
Thema Anrechnung auseinandergesetzt haben.
Zudem erleichtern die aufgezeigten Anrechnungs-
verfahren und -modelle die Entscheidung dariiber,
in welcher Art und Weise sich die eigene Hochschu-
le dem Thema widmen mochte. Hier kénnen auch
Erfahrungsberichte anderer Hochschulen eine wert-
volle Hilfestellung sein (Orientierung an der best/
good practice).

Informationen Uber die Anrechnungsméglichkeiten
an anderen Hochschulen verkiirzen zudem potenziell

I HSW 3/2016

den eigenen Prozess der Entscheidungsfindung. So-
fern sich bei der Hochschule x eine gewisse Auswahl
an Modulen fir eine bestimmte Fortbildung als an-
rechnungsfédhig erwiesen hat, kann Hochschule y
Uberlegen, ob die dortigen Ergebnisse a) als Referenz-
wert fiir den eigenen Studiengang Gibernommen wer-
den kénnen oder b) sich die eigene Aquivalenzprii-
fung auf die an der anderen Hochschule anrechnungs-
fahigen Module beschrankt und nicht samtliche Teile
der Fortbildung erneut analysiert werden missen.

Eine transparente Darstellung der Anrechnungsmog-
lichkeiten der eigenen Hochschule l&sst sich neben
der allgemeinen Information auch fir die gezielte
Akquise von Absolvent/innen bestimmter berufli-
cher Bildungsgange als Marketinginstrument nutzen.

4. Fazit

Angesichts voller Seminarrdume aufgrund des doppel-

ten

Abiturjahrgangs und der Abschaffung der Wehr-

pflicht legen Hochschulen beim Umgang mit dem Klien-
tel der beruflich Qualifizierten vielfach noch eine deutli-

che

Zurickhaltung an den Tag und sehen kaum einen

Grund, eigeninitiativ um eine weitere Gruppe potenziel-
ler Student/innen eben aus dem Bereich der Absol-
vent/innen der beruflichen Bildung zu werben. Dabei
haben empirische Untersuchungen (vgl. Burchert/Miiller
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2014) bereits belegt, dass beruflich qualifizierte Stu-
dent/innen durchschnittlich sowohl zu einem friiheren
Zeitpunkt zur Prifung in einem Modul antreten, als
auch dort ein tendenziell besseres Ergebnis erzielen und
die Hochschulen auf vielfache Weise von dieser Gruppe
profitieren (vgl. Benning/Miiller 2008).

Wenngleich die Hochschulen aktuell noch Kapazitdten
und Ressourcen aufbauen, um den ,Studentenberg" be-
waltigen zu kdénnen, wird in naher Zukunft bereits die
Zeit der sinkenden Nachfrage verbunden mit einem Ube-
rangebot an Hochschul-Studiengdngen kommen. Dieje-
nigen Hochschulen, die friihzeitig ein zielgruppenada-
quates Agieren Uben, dirften in einem dann einsetzen-
den Wettbewerb um Student/innen auf Grund attrakti-
ver, weil passgenau zu den Erwartungen der Zielgruppe
gestalteter Studienangebote im Vorteil sein. Hilfreich
sind dann sicherlich auch Kooperationen mit den Tragern
der beruflichen Bildung, um die Gruppe der beruflich
Qualifizierten als potenzielle Student/innen zu werben.
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Der Prozess einer partizipativen ...

Auftakt zum Prozess einer partizipativen
Studiengangsentwicklung am Beispiel

AGROfutur der ETH Ziirich

Ute Woschnack Eva Buff Keller

of the academic discipline and the job market.

further explore the crucial questions raised.

The kick-off process of a participatory study program initiative was
held as a preliminary to a comprehensive reform of the ETH “Agricultu-
ral Science" degree program, to meet the changing requirements both

Students, lecturers and employers' representatives were invited to a
two-day retreat, following a detailed target- and stakeholders' roles
analysis. We describe the eight elements of the retreat that were de-
veloped to reach thematic and cultural goals. Due to the success of this
retreat, participatory work groups started their work with the aim to

Achim Walter

Die Entwicklung der Studiengange an der Eidgendssisch
Technischen Hochschule (ETH) Ziirich liegt in der Verant-
wortung der Departemente. Die letzte Revision wurde
im Zuge der Bologna-Reform durchgefiihrt. Auch wenn
es keinen zwingenden duBeren Treiber gibt, ist es ratsam,
die Programme regelmdBig auf ihre Aktualitit zu Uber-
prifen und ggf. anzupassen. Fiir solche Revisionsprozes-
se sind in der Regel vier Phasen notwendig (vgl. Abb. 1).
Im Folgenden soll am Beispiel des Studiengangs Agrar-
wissenschaft gezeigt werden, wie ein Prozess der Studi-
engangentwicklung aufgegleist und umgesetzt werden
kann. Einzelne Konzepte und Methoden kdnnen auf ver-
schiedene Hochschulorganisationen und -kulturen ange-
passt und libertragen werden.

1. Einleitung

Studiengang Agrarwissenschaft

Ein Studiengang, der einen solchen Prozess anstrebt, ist
der Studiengang Agrarwissenschaft (vgl. Walter et al.
2015). Um diesen Prozess friihzeitig breit abzustiitzen,
arbeitete der Studiendirektor in Absprache mit dem ad-
ministrativen Personal des Studiengangs und den Pro-
fessoren einen Projektantrag aus, der eine Studiengang-
entwicklung mit einem sorgfiltigen Einbezug der Stake-
holder gewahrleistet. Der Studiengang Agrarwissen-
schaft erwirkte beim Rektor die Unterstlitzung fir eine
solche Studienganginitiative. Durch die Studiengang-
initiative sind Personal- und Sachmittel gesichert, um die
Phasen der Studiengangentwicklung von der Bedarfsab-
klarung Gber die Neukonzeption bis zur Genehmigung
der Veranderungen zu durchlaufen (Laufzeit 2 Jahre).1

| HSW 3/2016

Partizipative Lehr-/Lernkultur der ETH Ziirich

Die partizipative Kultur der ETH Ziirich in Bezug auf Stu-
dium und Lehre kommt in den Unterrichtskommissio-
nen (UK) zum Ausdruck. In den UKs besprechen Vertre-
ter der Professorenschaft, des Mittelbaus und der Stu-
dierenden gemeinsam lehrrelevante Themen und invol-
vieren Studierende somit verantwortungsvoll in der Ge-
staltung des Studiums im Sinne der Mitbestimmung und
im Sinne der geteilten Verantwortung fir das Lernen
und Lehren. Die UKs beschaftigen sich mit kurz- und
mittelfristigen MaBnahmen (z.B. Diskussion von Evalua-
tionsergebnissen der Lehrveranstaltungen und Ableitung
angemessener MaBnahmen), kdnnen aber auch grundle-
gendere Verdnderungen im Studiengang vorschlagen
und verabschieden.

Glnstige Rahmenbedingungen

Der Zeitpunkt fiir die Auftaktveranstaltung der Studien-

ganginitiative war aus verschiedenen Uberlegungen her-

aus ideal.

* Nach einer 2012 erfolgten Fusion der Departemente
Agrar- und Lebensmittelwissenschaften und Umwelt-
wissenschaften zum Departement ,Umweltsystemwis-
senschaften” (D-USYS), sind die Voraussetzungen nun
ideal, um sowohl die Abgrenzung der verschiedenen
Studienangebote des Departements vorzunehmen, als
auch die Synergien besser nutzen zu kénnen.

I 1 Nach erfolgreichem Abschluss der Konzeption der Studiengangreform und

deren Verabschiedung im Frithjahr 2015 steht nun die Entscheidung der
Schulleitung fir die finanzielle Unterstiitzung bei der Implementations-
phase an.
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Abb. 1: Phasen des Curriculumsentwicklungsprozesses an der ETH. In der Klausur wurden Fragestellungen aus den
Phasen ,Bedarfsabklarung" bearbeitet und Grundlagen fiir die Erarbeitung eines ,Grobkonzepts" gelegt.

Bedarfskldarung Grobkonzept

Gibt es Revisions- Situationsanalyse

bedarf? Wie groft Entwicklungsrichtung,
ist dieser? Programm Design

Detailkonzept Genehmigungs
Umsetzung bis auf -phlu
Veranstaltungsebene Rektorat

e Im Frithjahr 2013 wurde vom Schweizerischen Ver-
band der Ingenieur-Agronomen und der Lebensmittel-
Ingenieure (SVIAL) eine Arbeitsmarktstudie publiziert
(BASS 2013). Die Ergebnisse dieser Studie stellen eine
wichtige Informationsquelle zur Konkurrenzfahigkeit
der ETH Agrarwissenschaftler und Agrarwissenschaft-
lerinnen dar. Diese sind am Markt etabliert; sie weisen
eine ausgesprochen geringe Erwerbslosenquote auf.
Auch wenn das Resultat aufgrund der geringen Fall-
zahlen mit Vorsicht interpretiert werden sollte, so
gaben doch alle Agronom/innen, die 2011 an der Be-
fragung des Bundesamt fiir Statistik teilgenommen
hatten, an, erwerbstatig zu sein (BASS 2013, S. 12f).
Insbesondere das naturwissenschaftlich gepréagte
Fachwissen wird von den Arbeitnehmern als Allein-
stellungsmerkmal der ETH-Agrarwissenschafts-Absol-
vierenden wahrgenommen. Eine Stédrke, die auch
zukiinftig weiter ausgebaut werden soll. In der Studie
des SVIAL wird aber auch deutlich, dass sich die Ar-
beitgeber mehr tiberfachliche Kompetenzen (z.B. Ma-
nagementfahigkeiten oder die Fahigkeit ,neue Proble-
me" zu l6sen) winschen. Es sind insbesondere die
Kompetenzen, die weniger im Kontext der wissen-
schaftlich-theoretischen Ausbildung entwickelt wer-
den, sondern mit Vorteil an Praxisbeispielen geiibt
und verfestigt werden kénnen. Die Resultate bestatig-
ten die Vermutungen der Studiengangleitung; es wird
innerhalb des Departments bereits Uber die Moglich-
keiten diskutiert, in dem Studiengang einen groReren
Praxisbezug zu integrieren.

In der Regel wird das Amt des Studiendirektors an
der ETH jedes 2. Jahr weiter gegeben und kann so
wenig Kontinuitdt gewdhrleisten. Der amtierende
Studiendirektor hat sich entschlossen, das Amt fur
zwei weitere Jahre zu Ubernehmen, um somit die
Umsetzung der Studienganginitiative voll unterstit-
zen zu kénnen. Zu der hohen intrinsischen Motiva-
tion kommen weitere hilfreiche Eigenschaften des
Studiengangleiters: Akzeptanz innerhalb des Studi-
engangs, grolBe Offenheit fiir Anregungen, ein hoher
Gestaltungswille und ein duBerst respektvoller Um-
gang mit allen Beteiligten.

Es wurden gleich vier Professuren neubesetzt, die nun
auch ihr Lehrgebiet entwickeln kénnen bzw. sich in
die Lehre einfigen missen. Die Berufungen deuten
auf eine kinftig starkere naturwissenschaftliche Aus-
richtung des Studiengangs hin, der bis anhin eher ein
generalistisches Selbstverstandnis pflegte. Der Trend
zur internationalen und interdisziplindren Ausrichtung
von Forschung und Lehre kommt vor allem auch im
World Food System Center (WFSC) zum Ausdruck. Im
WEFSC sind 32 Professuren der ETH und ihrer For-
schungsanstalten vernetzt. Das WFSC will einen wich-
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tigen Beitrag zur Sicherung der Welterndhrung leisten
und folgt der Vision ,A healthy world through sustain-
able food systems" (WFSC 2015).

2. Der Auftakt: 2-tagige Klausur

2.1 Ziele der Auftakt-Veranstaltung

Das Hauptziel der Studienganginitiative ist die Uberprii-
fung und die Anpassung des Curriculums. Fiir die 2-tagi-
ge Klausur sind sowohl inhaltliche Ziele, reine Informa-
tionsziele als auch Ziele, die die Lehr-/Lern-Kultur be-
treffen, relevant.

A) Startschuss fiir die Studienganginitiative (Kultur)

Die Klausur dient als offizieller Startschuss des urspriing-
lich auf eine Dauer von 2 Jahren geplanten Prozesses der
Studienganginitiative. Ziel der Veranstaltung ist es, die
Beteiligten und Interessensvertreter fiir den Prozess zu
gewinnen und einzubinden. Durch eine hohe Transpa-
renz soll die Verbundenheit und Loyalitdit mit dem Stu-
diengang und den Entwicklungen gestérkt werden.

B) Kritische Reflexion des Studiengangs durch die ver-
schiedenen Interessensvertreter (Information, Inhalt &
Kultur)

Durch den Einbezug der Interessensvertreter erweitert
die Programmleitung die Perspektiven auf den Studien-
gang. Die offene kritische Reflexion des Programms er-
moglicht den verschiedenen Beteiligten, die Argumente
und Ziele aus verschiedenen Perspektiven zu verstehen
und die Entwicklungen der Lésung nachzuvollziehen.
Um dieses Ziel erreichen zu kénnen, mussen die invol-
vierten Personen zeitnah mit den notwendigen Informa-
tionen versorgt werden, um kompetent reflektieren zu
kénnen.

Q) Die Interessensvertreter iber den aktuellen Studien-
gang informieren (Information)

Insbesondere die neuen Professorinnen und Professoren
kennen den Studiengang in seiner jetzigen Form noch
nicht. Sie sind aber ein erheblicher Teil der Professoren-
schaft und werden tragende Sdulen in der Lehre sein.
Ebenso ist bei den Vertretern aus der Wirtschaft die
Kenntnis tber den Studiengang haufig nicht aktuell.
Daher ist es erklartes Ziel, dass alle Interessensvertreter
ausreichend liber den Studiengang informiert sind.

D) Uberprifung des Qualifikationsprofils (Inhalt, Infor-
mation)

Es besteht ein aktuelles Qualifikationsprofil zum Studi-
engang. Dieses soll Uberprift werden, ob es alle wichti-
gen Aspekte enthdlt und auch in Bezug auf zukiinftige
Entwicklungen angemessen ist.
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Zeit und Ort

tiges Kennenlernen der Professor/innen untereinander
(Kultur)

Die neuberufenen Professoren und Professorinnen sol-
len an der Tagung eingefiihrt werden. Sie sollen sowohl
an der Kultur des D-USYS teilhaben, als auch sich mit
ihren Kompetenzen und Erfahrungen zeigen kénnen.

F) Gemeinsame Verantwortungsiibernahme der Profes-
sorenschaft fiir die Lehre anstoRen (Kultur)

Die Professorenschaft ist die machtigste Gruppe in
Bezug auf Studium und Lehre. Sie tragt die Verantwor-
tung fir die Umsetzung des Qualifikationsprofils in der
Lehre. Daher ist es von besonderer Relevanz, diese
Gruppe als Gestalter und Umsetzer zu gewinnen. Idea-
lerweise werden bereits Kernthemen herausgearbeitet
und zur vertieften Bearbeitung vorbereitet.

G) Konkrete Hinweise auf Verbesserungsmoglichkeiten
erhalten (Information, Inhalte)

Die verschiedenen Sichtweisen erlauben es, Anregungen
fur konkrete Verbesserungen zu erhalten.

H) Austausch zwischen Interessensvertretern, Profes-
sor/innen und den am Studiengang Beteiligten/Betroffe-

Die Klausur fand wahrend zweier Tage im Sommer in
einem externen Tagungshotel statt. Es standen 4 Gruppen-
rdume und ein Plenumsraum zur Verfligung. Die Bestuh-
lung des Plenums war in runden 8er-Tischen organisiert.

Teilnehmer und Teilnehmerinnen

An der Klausur waren insgesamt 18 Expert/innen (aus
der Berufspraxis oder Bildungsumfeld der Agrarwissen-
schaft), 13 Personen aus dem Lehrkoper, 6 Studierende
und 4 Mitarbeitende aus dem Studiengang vertreten.

Vorbereitungsauftrag

Die Teilnehmenden wurden im Vorfeld in ihrer Rolle zu
der Klausur eingeladen und vorab mit dem notwendigen
Material (Wegleitung zum Studiengang, aktuelles Quali-
fikationsprofil) versorgt. Zudem wurden sie gebeten, sich
mit einem konkreten kurzen Statement (1 Satz) zu einem
bestimmten, auf ihre jeweilige Zielgruppe zugeschnitte-
nen Thema auf die Vorstellungsrunde vorzubereiten.

Die Professoren und Professorinnen erhielten Leitfragen,
mit deren Hilfe sie sich auf die Podiumsdiskussion vor-
bereiten konnten.

Sprache

nen ermdglichen (Kultur)

Im Rahmen der Klausur soll Raum fiir Austausch zwi-
schen den verschiedenen involvierten Gruppen gegeben
und somit die jeweilige Perspektiveniibernahme unter-
stitzt werden. Dies ist eine Voraussetzung fiir die Um-
setzung breit gestiitzter MaBnahmen.

2.2 Rahmen der Klausur

Externe Moderation

Fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung der Klausur wurde
ein Team von zwei externen Moderatorinnen engagiert.

Vorbereitungsgruppe
Zur Vorbereitung der Klausur wurde eine Vorbereitungs-
gruppe konstituiert, die sich im Vorfeld zu drei Planungs-
sitzungen traf. Der Stu-
diendirektor Ubernahm

In der Schweiz ist die Ubliche Sprachregelung, dass jeder
in (s)einer Landessprache spricht; es wird vorausgesetzt,
dass das Sprachverstindnis gegeben ist. Der GrobBteil
der Teilnehmenden spricht Deutsch, einige Franzésisch.
Einige der Neuberufenen kénnen jedoch noch zu wenig
Deutsch, so dass ein Mix aus Deutsch und Englisch prak-
tiziert wurde.

2.3 Die acht Elemente der Klausur

In der Abbildung 2 ist der methodische Aufbau der
Klausur mit dem jeweiligen Zielbezug der einzelnen Ele-
mente abgebildet, so dass sich daraus Anregungen fir
dhnliche Vorhaben gewinnen lassen. Bei der Gestaltung
der zwei Tage stand im Vordergrund, dass die Teilneh-
menden ihre jeweilige Expertise und Sichtweise einset-

Abb. 2: Methodischer Aufbau der Klausur-Tagung

den Vorsitz und trug die
Verantwortung fiir den (5) SWOT-Analyse .
gesamten Prozess. Die | Kennenlernen & Wissen iiber den  zum Studiengang Ugj;‘:'i;'i"::t';g;fs Auswertung &
Studienkoordinatoren Erwartungen Studiengang e Planung
(amtierender Koordina- Ziele: D, E, G
tor und seine Nachfol-
gerin) und der Lehr- Expert/innen
spezialist des Departe- ) (3) Vortrag Bildung (7) thematische
ments standen in Kon- e Studien- Workshops
takt mit den Teilneh- seles A, D, & = Expert/innen R
menden und kiimmer- e Ziele: Pross o] R Ziele: E, F
ten s!ch vorrangig um Professor/i Gruppen
organisatorische Belan- () Ziele: "
ge, brachten aber auch (a) B,E,F,G,H Schiussfol
ihren Erfahrungshinter- {m Interpretation Professor/innen R R
grund mit ein. Das Mo- (Professoren- Arbeitgeber- le) Vorgehen in der
derations-Team fungier- schatt) studie Studiengang-
te beratend, konzipierte Ziele: E Ziele: C, D Studierende i
die Klausur methodisch Zele: F
und moderierte diese.
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zen kénnen (1 bis 7), um einen maBgeblichen Beitrag
zur Klarung der jeweiligen Fragestellung zu leisten. Dies
wurde bei der Konstellation und der Abfolge der Ele-
mente berlicksichtigt und ermdglichte es, die Expertin-
nen und Experten bereits nach anderthalb Tagen dan-
kend verabschieden zu konnen, wahrend die Studieren-
den und Professoren und Professorinnen die Ergebnisse
gemeinsam reflektierten und die weitere Bearbeitung
der Themen gemeinsam planen konnten (8).

Auf einige Lésungen zu kritischen Elementen soll hier
ausfiihrlicher eingegangen werden.

Schaffung einer herzlichen Arbeitsatmosphére

Um die Teilnehmenden mit ihrer Expertise und ihrem
Bezug zum Studiengang fiir alle sichtbar zu machen,
wurde ein soziometrischer Ansatz gewéhlt. Die Teilneh-
menden gruppierten sich gemaR ihres wichtigsten Be-
zugs zum Studiengang (Studierende, Lehrkérper, externe
Expert/innen aus dem Bereich Bildung und Beratung, ex-
terne Expert/innen Praxis, andere ETH-Angehdrige).
Nach der allgemeinen BegriiBung begannen die Teilneh-
mer der Gruppen sich in einer halben Minute kurz vorzu-
stellen und ihr vorbereitetes Statement abzugeben. So
entstand schon zu Beginn eine reiche Palette von Ein-
schatzungen zum Studium, zu den Erwartungen und der
Wirdigung der von den Alumni mitgebrachten Qualifi-
kationen. In der Vorstellungsrunde konnten sich die Per-
sonen also einerseits positionieren, andererseits wurden
wertvolle Informationen zur Wirksamkeit der Ausbildung
angesprochen. Es entstand eine konzentrierte, neugieri-
ge und entspannte Atmosphdre, die Uber die Klausur
hinweg erhalten blieb. Die Vorstellungsrunde hielt sich
auch deshalb im zeitlichen Rahmen, da den Professorin-
nen und Professoren mit dem Podium (2) ein eigenes
GefaR angeboten wurde, in dem sie sich und ihre Vor-
stellungen prasentieren und diskutieren konnten.

SWOT-Analyse
Mit der SWOT-Analyse (vgl. Simon/von der Gathen 2002)

werden die aktuellen Starken und Schwaéchen des Studi-
engangs und kiinftige Entwicklungen beziiglich Chancen
und Gefahren fiir den Studiengang eingeschétzt. Im er-
sten Schritt erfolgte dies individuell, im zweiten Schritt
diskutierten die homogenen Gruppen (also die Studieren-
den unter sich, die Professoren und Professorinnen unter
sich...) ihre Sichtweisen und erarbeiteten eine Synthese,
die anschlieBend alle im Plenum vorgestellt wurden. Die
Moderatorinnen erarbeiteten aus den Gruppenresultaten
mit dem Plenum eine Gesamtsynthese (vgl. Abb. 3). Aus
der SWOT-Analyse kristallisierten sich die HauptstoBrich-
tungen heraus und konnten die thematischen Workshops
(7) gebildet werden.

Qualifikationsprofil

Das Qualifikationsprofil stellt die Grundlage fur die Aus-
gestaltung des Curriculums dar. Zur Uberpriifung des
Qualifikationsprofils wurden nun die Gruppen gemischt,
so dass die Perspektive jeder Interessensgruppe in die
Uberarbeitung einflieRen konnte und ein Austausch
Uber Ziele, Gewichtungen und Einschitzungen Uber
zuklinftige Entwicklungen zwischen den Gruppen statt-
finden musste. Dadurch wurde ein starkes Verstandnis
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Abb. 3: Resultat der Gesamt-Synthese aus der SWOT-
Analyse

SYNT=ESE
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fur die grundlegenden Ziele und ein groBe Verbunden-
heit zum Studiengang erreicht.

Die konkreten Uberarbeitungsvorschldge der Arbeits-
gruppen resultierten hdufig in redaktionellen Anmer-
kungen, zum Teil wurden auch inhaltliche Ergdnzungen
vorgeschlagen. Die Resultate der Arbeitsgruppen wur-
den im Plenum kurz vorgestellt und zur weiteren Bear-
beitung durch die Studiengangverantwortlichen mitge-
nommen.

Thematische Workshops zu Schwerpunktthemen

Nach der Auswertung des ersten Tages wurden vier
Schwerpunktthemen identifiziert (Uberfachliche Kom-
petenzen, Integration von Praktika, Forschung als Be-
rufsfeld, Interdisziplinaritat und Koordination) und zu
jedem Schwerpunkt ein thematischer Workshop ange-
boten. Die Teilnehmer wéhlten sich jeweils selber den
Workshop, der sie am meisten interessierte. Aus diesen
Workshops entwickelten sich Arbeitsgruppen, die im
Rahmen der Studiengangsinitiative aktiv werden.

Nachbereitung und weiterer Ablauf der Studiengangs-
initiative

Bereits in der Klausur wurde das weitere Vorgehen in der
Studienganginitiative angekiindigt. Wenige Wochen spa-
ter wurde an alle Teilnehmenden eine Zusammenfassung
und eine Einladung zu einer Informationsveranstaltung
verschickt, in dem das weitere Vorgehen und die bereits
konstituierten Arbeitsgruppen mit ihrem Programm vorge-
stellt wurden. Diese Arbeitsgruppen werden nun in einem
auf vier Monate angelegten, partizipativen Prozess unter
Einbeziehung von Studierenden, Dozierenden und Profes-
sor/innen zu den folgenden vier Themen weitere Details
der Reformen ausarbeiten: Roter Faden im Bachelor-Studi-
um, Biotechnologie-Ausbildung im Bachelor-Studium, Ge-
nerelle Organisation des Master-Studiums, Organisation
der Vertiefung ,Agrar-und Ressourcennutzungsékonomie'.
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Die Ergebnisse der Arbeitsgruppen-Diskussionen wer-
den eine unmittelbare Auswirkung fiir die exakte For-
mulierung des Qualifikationsprofils haben und sie
werden die Grundlage fiir die notwendige Detailbe-
trachtung einzelner Lehrveranstaltungen, der Vertei-
lung des Lehrumfangs in verschiedenen Bereichen und
des eingesetzten Spektrums an didaktischen Mitteln
im weiteren Prozess der Studiengangentwicklung (vgl.
Abb. 1) sein.

3. Schlussfolgerungen

Ein wichtiger Erfolgsfaktor fiir umfassende Verdnde-
rungen im Curriculum dirfte der frihzeitige Einbezug
der wesentlichen Interessensvertreter sein. Die sorgsa-
me Planung und Durchfithrung der Klausur-Tagung mit
externer Moderation und Begleitung waren zentral fir
das groRe Engagement aller Beteiligtengruppen
wdhrend des Workshops und die loyale Bindung der
Beteiligten fiir das Vorhaben wéahrend der folgenden
zwei Jahre. Mit dem partizipativen Vorgehen konnten
die drangendsten Probleme identifiziert werden, die in
durch Funktionen und Kompetenzen geschickt konsti-
tuierten Arbeitsgruppen bearbeitet wurden. Die Ak-
zeptanz der Arbeitsgruppen und deren Vorschliage
wurde wahrend der Projektlaufzeit durch Informations-
veranstaltungen und zwei weitere Klausuren, in denen
die Reformpunkte diskutiert und verabschiedet wur-
den, gesichert. So wurde gewébhrleistet, dass die Studi-
enganginitiative breit abgestitzt ist und von der Schul-
leitung als gutes Beispiel fur Studiengangentwicklun-
gen hervorgehoben wird.

Transfermdglichkeiten aus dem Beispiel AGROfutur fir
dhnliche Vorhaben an anderen Hochschulen

Das geschilderte Beispiel zeigt, wie in der sorgsamen
Gestaltung der Auftaktveranstaltung der Grundstein fir
eine erfolgreiche Studiengangreform gelegt werden
kann. Neben den gilinstigen Rahmenbedingungen, die
flir AGROfutur vorlagen und nicht unmittelbar beein-
flussbar sind (insbesondere der Zeitpunkt, die kulturel-
len Voraussetzungen zu Studium und Lehre, Besonder-
heiten der Hochschulorganisation, finanzielle Unterstit-
zung durch die Hochschulleitung), haben aus unserer
Sicht vor allem folgende Faktoren zum Gelingen der
Auftaktveranstaltung beigetragen, die sich durchaus
auch auf andere Kontexte und andere Studiengénge und
Hochschulen tbertragen lassen dirften.

Verbindlichkeit sichern

e Im Vorfeld wurde auf eine klare Kontraktierung im
Sinne eines klaren Arbeitsbiindnisses (vgl. Thomann
2011, S. 62ff) mit einer griindlichen Ziel- und Rol-
lenklarung zwischen den Beteiligten und insbesondere
zwischen dem Auftraggeber (Studiengangleiter) und
den Moderatorinnen geachtet.

Personlichkeit des Studiendirektors

e Durch die offene Haltung des Studiendirektors und
die schnelle zuverlassige Kommunikation tber die Er-
gebnisse und den weiteren Prozess wurde Vertrauen
geschaffen.

I HSW 3/2016
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Moderation und Prozessbegleitung

e Durch eine externe Moderation wurde Rollenkonflik-
ten vorgebeugt. Die Moderation erméglichte ein zie-
lorientiertes Arbeiten.

e Hochschuldidaktische und beraterische Qualifikation
sowie Systemkenntnis der Moderatorinnen ermdglich-
ten eine effiziente, glaubwiirdige und erfolgreiche Pro-
zessbegleitung.

e Das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit einer guten
Arbeitsatmosphdre war im Hinblick auf eine Scharfung
der inhaltlichen Fragen und Schaffung einer wertschat-
zenden, entspannten Atmosphdre essentiell.

Methoden

e Die SWOT-Analyse hat sehr wertvolle und konkrete
Ergebnisse geliefert.

e Die differenzierte Zusammensetzung der Gruppen
gemal Aufgabenstellung hat konsensfahige Ergebnisse
erzielt.

* Es wurde eine weitsichtige Ablaufplanung unter
Berticksichtigung der benétigten Beitrdge verschiede-
ner Interessensgruppen umgesetzt wie sie zum Bei-
spiel in Abbildung 2 zum methodischen Vorgehen vi-
sualisiert ist.

e Die gezielte Positionierung und der gezielte Einbezug
aller Interessensgruppen haben zu einer konstruktiven
Haltung zur Fragestellung und zu Lésungswegen Uber
die Klausur hinaus beigetragen.

e Der sorgsame Umgang mit Ressourcen der Beteiligten
wurde sehr geschatzt.

Zusammenfassend empfehlen wir, solch komplexe Pro-
zesse wie eine inhaltliche Studiengangreform bzw. eine
strukturelle Curriculumentwicklung durch eine/n exter-
ne/n, professionelle/n Moderator/in begleiten zu lassen.
Idealerweise kann die Moderation mit einer Prozessbe-
gleitung einhergehen. Damit dies gelingen kann, ist es
notwendig, dass der/die Moderator/in tUber fundierte
System- und Feldkenntnisse verfiigt.

Die Studiengangsinitiative in unserem Beispiel wurde
planméaBig und erfolgreich im Rahmen der Projektdauer
von 2 Jahren durchgefiihrt. Ein Folgeantrag zur Finanzie-
rung der nun folgenden Umsetzung ist eingereicht und
bewilligt worden.
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Seit Jahrzehnten sind fortwidhrend neue
Hochschulreformen eine Dauererschei-
nung. Eines ihrer fundamentalen Verspre-
chen lautet, dass dadurch die Qualitat der
Hochschulen gesteigert werde. Wenn je-
doch die tatsachlichen Reformwirkungen
untersucht werden, dann stellt sich fast
immer heraus: Die jeweilige Reform hat
zwar zupackende Qualitdtsanforderungen
an die Hochschulen formuliert, vermochte
es aber nicht, diesen Anforderungen auch
selbst zu gentigen. Peer Pasternack analy-
siert dies fuir neun Hochschulreformen der
letzten zwei Jahrzehnte. Auf dieser Basis
schlagt er vor, dass die Hochschulrefor-
makteure ihren Fokus verschieben sollten:
von qualitdtsorientierten Reformen hin
zur Qualitdt solcher Reformen. Um eine
solche neue Fokussierung zu erleichtern,
werden im vorliegenden Band die dafiir
notigen Qualitatsstandards formuliert.
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Hochschulforschung

Einflussfaktoren kooperativer Strukturen

von Schulen und Hochschulen

Reinhold Decker

Silja Wegner

tiated empirically as well.

Cooperative programs between schools and universities have been developed at almost all university locations
in the past in order to reduce existing barriers between the educational institutions and to enable students a
smooth transition from school to university. Therefore, this article addresses the question of which factors de-
termine the successful organization of co-operations between schools and universities in a significant way. The
findings of a field study with measurement points in 2010 and 2015 indicate that factors which have been iden-
tified primarily on the basis of practical knowledge and the results of topic-related workshops can be substan-

1. Motivation und Zielsetzung

Die Uberginge des deutschen Bildungssystems gelten
als entscheidende Weichenstellungen fir die Bildungs-
und Entwicklungsbiografien junger Menschen. Es sind
jene Orte, an denen folgenreiche Entscheidungen ge-
troffen werden; folgenreich fiir den Bildungserfolg, den
beruflichen Einstieg und die gesellschaftliche Partizipati-
on eines jeden Einzelnen, aber auch folgenreich fir die
Qualifikationsstruktur der Bevélkerung und damit fir
die Zukunft der Wirtschaft sowie der Gesellschaft insge-
samt (Hanushek 2013; Anger et al. 2015). Die zuneh-
mende Nachfrage nach akademischer Bildung markiert
insbesondere den Wechsel von der weiterfiihrenden
Schule zur Hochschule als eine der wesentlichen Schar-
nierfunktionen des deutschen Bildungssystems. Wildt
(2013, S. 275) zufolge kommt es fiir ein erfolgreiches
Ubergangsmanagement wesentlich auf die Gestaltung
der Ausgange der abgebenden Bildungseinrichtung
sowie der Eingdnge in die aufnehmende Bildungsein-
richtung an. Mit den Institutionen Schule und Hoch-
schule stehen sich bei dem Ubergang ins Studium je-
doch ,zwei Lern- und Lehrsysteme mit je spezifischen
Rationalitdten, Praktiken und Traditionen gegeniiber, die
sich weder in der Frage, welche Kenntnisse und Féhig-
keiten studienrelevant seien, noch darin, in welchem
Male sie Gegenstand des schulischen Lernens oder des
hochschulischen Studierens seien”, einig sind (Asdonk et
al. 2013b, S. 11). Schule und Hochschule dienen, ideal-
typisch betrachtet, unterschiedlichen Bildungsauftragen,
unterliegen unterschiedlichen Zugangsvoraussetzungen,
sind durch unterschiedliche Rollenzuweisungen von
Lehrer/innen und Schiiler/innen resp. Lehrenden und
Studierenden gepragt, verfligen Uber unterschiedliche
Freiheitsgrade (Schulpflicht versus akademische Freiheit)
und zeichnen sich durch unterschiedliche Anforderun-
gen und unterschiedliche Niveaus des Lernens bzw. Stu-
dierens aus (Winter 2008).
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In den vergangenen Jahrzehnten wurden verschiedene
Ansatze kooperativer Zusammenarbeit von Schulen und
Hochschulen entwickelt (Wissenschaftsrat 2004, S. 11;
Biindgens-Kosten/Kerres 2010; Wildt 2013, S. 278), um
bestehende Barrieren an der Schnittstelle zwischen den
beteiligten Bildungseinrichtungen zu verringern. Insbe-
sondere nach der Verdéffentlichung der wenig positiven
Ergebnisse der national und international vergleichen-
den Schulleistungsstudien (PISA, IGLU und TIMSS) wur-
den an nahezu allen universitdren Standorten Schnitt-
stellenprogramme konzipiert und auf den Weg gebracht,
die neben einem gemeinsamen Lehr- und Lernsetting
auch einen schnelleren Transfer wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und innovativer Lehrmethoden in das schuli-
sche Umfeld unterstiitzen und das Schiilerinteresse so-
wohl in den Naturwissenschaften als auch in den Ubri-
gen Fachdisziplinen férdern sollten. Wildt (2013, S. 278)
bezeichnet die inzwischen unverkennbare Vielfalt und
Breite kooperativer Strukturen von Schulen und Hoch-
schulen anschaulich als ein buntes ,Kaleidoskop von
MaBnahmen".

Wiéhrend der Ubergang von der Schule zur Hochschu-
le in paddagogischen Programmen, empirischen Unter-
suchungen sowie (hochschul-)didaktischen Theorien
ausgiebig diskutiert wird (Asdonk et al. 2013a; Frank
et al. 2014), erweist sich der wissenschaftliche Kennt-
nisstand zu den wesentlichen Faktoren einer erfolgrei-
chen Gestaltung entsprechender Angebotsformate bis
dato als stark begrenzt. Zumindest nach Kenntnis der
Autoren dieses Beitrags existieren bislang keine empi-
rischen Studien, die in systematischer Weise die we-
sentlichen Gestaltungsfaktoren kooperativer Zusam-
menarbeit von Schulen und Hochschulen zu identifi-
zieren versuchen. Vor diesem Hintergrund sollen die
nachfolgenden Ausfilhrungen einen Beitrag zur Erar-
beitung wissenschaftlich abgesicherter Erkenntnisse
zur Gestaltung kooperativer Schnittstellenaktivitdten
leisten.
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Der Rest des Artikels ist deshalb wie folgt gegliedert: In
Abschnitt 2 erfolgt zundchst eine genauere Spezifikation
des Forschungsgegenstandes sowie die Formulierung
konkreter Forschungshypothesen. Im Anschluss daran
werden in Abschnitt 3 der Forschungsrahmen sowie die
der empirischen Untersuchung zugrundeliegenden
Stichproben beschrieben. Abschnitt 4 widmet sich aus
datenanalytischer Perspektive den Einflussfaktoren ko-
operativer Strukturen sowie den betrachteten Erfolgs-
groRen. Darlber hinaus erfolgt die Prifung der For-
schungshypothesen. Der Beitrag schlieBt mit Schlussfol-
gerungen und praktischen Handlungsempfehlungen
(Abschnitt 5).

2. Forschungsgegenstand und Hypothesen

Wihrend die Mehrzahl der einschlagigen Publikationen
eine begriffliche Explikation kooperativer Strukturen von
Schulen und Hochschulen bislang vermied, definieren
De Haan/Lorenz (2008, S. 7) ein Projekt unter Beteili-
gung von Wissenschaft und Bildung als ein ,Koopera-
tionsprojekt, an dem mindestens ein Forschungspartner
(z.B. aus einem o&ffentlichen oder privaten wissenschaft-
lichen oder technologischen Forschungsinstitut, aus
dem Bereich der Bildungsforschung im Hinblick auf Wis-
senschaft und Technologie, aus Museen oder auch in der
Person einzelner Wissenschaftler) sowie mindestens ein
Bildungspartner beteiligt sind (z.B. Schulen, Lehrer,
Lehrerfortbildung, einzelne Schiiler oder Studenten,
Schulbehérden)”. Da bislang keine rechtlichen Rahmen-
bedingungen oder allgemeingiiltigen Regeln fiir den
Aufbau und die Gestaltung institutionsiibergreifender
Aktivitaten kodifiziert wurden, ist ihre praktische Um-
setzung weitgehend offen und durch einen primar indi-
viduell auszufiillenden Handlungsraum gepragt. Fir ein
erfolgreiches Gelingen des institutionellen Briicken-
schlages steht jede Initiative vor der Aufgabe, geeignete
Rahmenbedingungen sowie eine addquate organisatori-
sche und strukturelle Kooperationsgestaltung zu ent-
wickeln, die es erméglichen, eine langfristige und nach-
haltige Perspektive sicherzustellen (Knickmeyer et al.
2008, S. 65). Ausfiuhrungen zu diesem Teilaspekt be-
schrdanken sich daher im Wesentlichen auf die Zusam-
menstellung von Erfahrungswissen aus der Begleitung
und Durchfiihrung von Einzelprojekten oder stellen Er-
gebnisse themenbezogener Tagungen dar (RBS/Stifter-
verband 2005; De Haan/Lorenz 2008; Knickmeyer et al.
2008), die i.d.R. weder empirisch belegt noch theorie-
geleitet erarbeitet wurden.

Einer der ersten, der konkrete Kriterien anfuhrte, die
bei der Gestaltung kooperativer Schnittstellenaktivita-
ten beriicksichtigt werden sollten, war Ley (2001). Er
formulierte im Sinne von ,Best Practices" sowohl allge-
meine Empfehlungen als auch konkrete Gestaltungskri-
terien, die aus struktureller Sicht bei einem Ausbau der
Initiativen berticksichtigt werden sollten (Ley 2001,
S. 72ff): (1) Profilierung eines umfassenden Entwick-
lungsprogramms, (2) Verkniipfung der einzelnen Pro-
jektformen als komplementdre Angebote mit den Auf-
gaben der Schule und des Unterrichtens, (3) mdoglichst
frihe Ansprache der Schiilerinnen und Schiiler, (4) Ent-
wicklung tragfdhiger Organisationsstrukturen, (5) Inte-
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gration der Projekte in die Lehrerbildung und (6) Unter-

stitzung durch Forschungsprogramme. Zwei Jahre spa-

ter benannten die Robert Bosch Stiftung und die Zeit-

Stiftung Ebelin und Gerd Bucerius im Rahmen des sog.

3. Berliner Gesprachs ,Erfolgsfaktoren fiir Projekte an

der Schnittstelle von Schule und Forschung" (RBS/Zeit-

Stiftung 2003, S. 5). Im Zentrum der Gesprache stand

neben den Zielen der Initiatoren vor allem die Frage,

wie diese Ziele erreicht werden kénnen, was den Erfolg
eines Projektes ausmacht und wie die Entstehung bzw.
der Fortbestand erfolgreicher Projekte geférdert wer-
den kann. Im Jahr 2005 beschaftigten sich der Stifter-
verband fiir die Deutsche Wissenschaft eV. und die

Robert Bosch Stiftung im Rahmen einer gemeinsamen

Tagung zur Evaluierung ihrer Aktionsprogramme ,NaT-

Working" und ,,UberGénge" mit der Frage, wie man ko-

operative Aktivititen von Schulen und Hochschulen

.dauerhaft erfolgreich macht" (RBS/Stifterverband

2005, S. 4). Im Ergebnis identifizierten sie 10 sog. Best-

Practice-Faktoren, die in Form von Thesen und Empfeh-

lungen verdffentlicht wurden, um Schulen und Hoch-

schulen Handlungsanleitungen fiir eine nachhaltige In-
stitutionalisierung und Qualitatssicherung der Aktivita-

ten zu geben (RBS/Stifterverband 2005, S. 6ff.). Die 10

Empfehlungen betrafen im Einzelnen folgende Aspekte:

(1) Vielfaltige Uberginge schaffen, (2) Aktivititen aus

der Randstdndigkeit herausholen, (3) Projekte in Ge-

samtstrategien einbetten und koordinieren, (4) effizien-
te Organisationsformen finden, (5) auf gleicher Augen-
héhe kommunizieren, (6) Flexibilitit fordern und nut-
zen, (7) Kontinuitdt sichern, (8) Engagement belohnen,

(9) Know-how vernetzen und (10) Qualitat prifen und

aus Erfahrungen lernen. Darliber hinaus erstellten die

Verfasser eine ,Checkliste fir die Akteure" (RBS/Stifter-

verband 2005, S. 21ff.), in der sie konkrete Hinweise in

Bezug auf das Projekt, fir die beteiligten Schulen und

Hochschulen sowie an Politiker formulierten. Drei Jahre

spater veréffentlichten De Haan/Lorenz (2008) Hinwei-

se und Ratschldge firr Lehrer resp. Schulen und Wissen-
schaftler resp. Hochschulen im Hinblick auf eine nach-
haltige Entwicklung und Durchfiihrung kooperativer

Aktivitaten von Schulen und Hochschulen. lhre Emp-

fehlungen stellen das Teilergebnis einer umfassenden

Studie innerhalb des Projektes ,Form-it: Take Part in

Research" dar, welches durch das Sechste Rahmenpro-

gramm der Europdischen Union finanziert wurde und

Experten aus acht europdischen Mitgliedsstaaten zu-

sammenbrachte.

Die Ergebnisse aus der einschldgigen Literatur zusam-

menfassend wird deutlich, dass sich die benannten Ein-

flussfaktoren bzw. Empfehlungen inhaltlich weitgehend

Uberschneiden und vor allem konzeptionelle sowie or-

ganisatorische Aspekte der Zusammenarbeit betreffen.

Auf Basis dieser Erkenntnisse kdnnen folgende Hypothe-

sen formuliert werden:

H1 Strukturierte Planungsaktivititen beeinflussen den
Erfolg kooperativer Strukturen von Schulen und
Hochschulen positiv.

H2 Eine institutionsinterne Verankerung in den betei-
ligten Schulen und Hochschulen beeinflusst den
Erfolg kooperativer Strukturen von Schulen und
Hochschulen positiv.
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Einflussfaktoren kooperativer Strukturen von Schulen und ...

H3 Die konstruktive Haltung der Tab. 1: Statistik der verwendeten Datensdtze

beteiligten Projektmitarbeiter

. 2010 2015
beeinflusst den Erfolg koopera- .
tiver Strukturen von Schulen |Rucklauf vollstdndig beantworteter Fragebogen 212 138
und Hochschulen pOSitiV. Elimmierte Fialle: Anzahl fahlenda Werte > 30%: _Durchkbckear” 14: 4 4: 4

H4 E|nﬂmten(sjlvesEf\:ceTwcl)(rkmg be- |Eiminierte ltams 2 ;
einflusst den Erfo ooperati- {
g P Finaler Datensatz: Anzahl Falle; Anzahl ltems 194, 44 130; 45

ver Strukturen von Schulen

und Hochschulen positiv.

H5 Eine tragfahige Organisationsstruktur beeinflusst
den Erfolg kooperativer Strukturen von Schulen
und Hochschulen positiv.

H6 Eine ausreichende Ausstattung mit finanziellen
Ressourcen beeinflusst den Erfolg kooperativer
Strukturen von Schulen und Hochschulen positiv.

H7 Eine ausgepragte Werbung nach auBen beeinflusst
den Erfolg kooperativer Strukturen von Schulen
und Hochschulen positiv.

H8 Eine intensive Evaluation und Reflexion beeinflusst
den Erfolg kooperativer Strukturen von Schulen
und Hochschulen positiv.

Eine umfassende empirische Uberprifung dieser
zundchst einmal durchaus plausibel erscheinenden Ursa-
che-Wirkungsbeziehungen steht bis dato allerdings aus
und ist deshalb Gegenstand der weiteren Ausfiihrungen.

3. Forschungsrahmen und Stichproben

Die Hypothesenprifung erfolgt auf Grundlage von zwei
Online-Befragungen mit je einem Messzeitpunkt in den
Jahren 2010 und 2015. Da nach Kenntnis der Autoren
bis dato kein 6ffentliches Verzeichnis kooperativer Akti-
vitaten von Schulen und Hochschulen existiert, fand im
Vorfeld der ersten Datenerhebung eine umfangreiche
Internetrecherche mit dem Ziel der Zusammenstellung
bestehender Schnittstellenaktivititen statt. Dazu wur-
den die Internetauftritte aller vom Bundesministerium
fir Bildung und Forschung ausgewiesenen deutschen
Universitdten gesichtet. Die hieraus resultierende Zu-
sammenstellung wurde in der vorliegenden Studie stell-
vertretend als Grundgesamtheit verwendet. In Summe
konnten auf diese Weise 532 kooperative Initiativen
identifiziert werden, die als Befragungsobjekte fir die
Erhebung geeignet erschienen. Das personalisierte An-
schreiben richtete sich jeweils an die auf der Internetsei-
te der Universitat oder des Projektes als verantwortlich
ausgewiesene Person. In der zweiten Befragungsrunde
erhielten Uberdies 48 weitere Personen eine Einladung,
an der Online-Befragung teilzunehmen. Diese wurden
von den urspriinglichen Ansprechpartnern (der ersten
Kohorte) als ihre Nachfolger im Rahmen der kooperati-
ven Zusammenarbeit benannt.

Als Erhebungsinstrument wurde ein standardisierter
Fragebogen konzipiert, der neben 39 Statements zu
potenziellen Einflussfaktoren sowie sieben Statements
zum Erfolg kooperativer Strukturen von Schulen und
Hochschulen auch einige Zusatzfragen umfasste, die
rein deskriptiven Charakter besaBen. Zur Beurteilung
der fur die Hauptanalyse relevanten Statements resp.
Items kam eine Rating-Skala zur Anwendung, deren
Anzahl an Skalenpunkten, in Anlehnung an Bortz/Dé-
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ring (2006, S. 180f), auf flinf festgelegt wurde. Da zum
Zeitpunkt der Entwicklung des Fragebogens nach
Kenntnis der Autoren keine vergleichbare empirische
Untersuchung zu institutionslibergreifenden Angebots-
formaten vorlag, konnte auch nicht auf einschlagig ge-
prifte und anerkannte Skalen zuriickgegriffen werden.
Aus diesem Grund basiert die Formulierung der State-
ments vor allem auf der vorausgegangenen, umfassen-
den Literaturauswertung zu kooperativen Strukturen
von Schulen und Hochschulen sowie den Ergebnissen
einer qualitativen Vorbetrachtung in Form von acht Ex-
pertengesprachen mit Projektverantwortlichen. Im Er-
gebnis wird jeder potenzielle Einflussfaktor durch min-
destens drei Statements beschrieben, welche in inhaltli-
cher Hinsicht jene Elemente abdecken, die in den vor-
bereitenden Uberlegungen als relevant identifiziert
wurden. Eine kurze Statistik zu den erhobenen Da-
tensdtzen ist Tabelle 1 zu entnehmen.

4. Datenauswertung

4.1 Einflussfaktoren kooperativer Strukturen als unab-
héngige Variablen

Zur Uberprifung der formulierten Ursache-Wirkungsbe-
ziehungen wurden die Statements zu den potenziellen
Einflussfaktoren kooperativer Strukturen von Schulen
und Hochschulen zunédchst mittels explorativer Fakto-
renanalysen fiir jeden Messzeitpunkt aggregiert. Ziel
war es dabei, Faktoren zu identifizieren, die sich im Zu-
sammenhang mit der Gestaltung gemeinsamer Schnitt-
stellenaktivitaten als relevant erweisen.

Fir die erste Befragungsrunde mussten im Verlaufe der
explorativen Faktorenanalysen insgesamt neun Items
aufgrund nicht hinreichender Ladungen auf einen Faktor
(< 0,5; Backhaus et al. 2011) bzw. hoher Querladungen
auf mehrere Faktoren aus der Datenbasis eliminiert wer-
den, um zum einen eine ausreichende Differenzierung
der Faktoren zu gewdhrleisten und zum anderen schwer
interpretierbare Rest-Faktoren zu vermeiden. Nach Aus-
schluss dieser Indikatorvariablen verblieben 29 giiltige
Items in der Matrix, die gemalR des Kaiser-Kriteriums
(Backhaus et al. 2011) rotiert zu einer 10 Faktoren-L&-
sung mit einer zufriedenstellenden Gesamtvarianzauf-
klarung von ca. 72% fiihren. Der fiir die erste Befra-
gungsrunde resultierende Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizi-
ent (Backhaus et al. 2011) lieferte einen ,mittelmaRi-
gen" Wert von 0,680 bei einem hoch signifikanten Chi-
Quadrat des Bartlett-Tests auf Spharizitat von 2.335,46
(df = 406; p <0,01) und unterstreicht damit die Eignung
der Daten fir die Faktorenanalyse. Die 10 extrahierten
Faktoren spiegeln die theoretischen Erwartungen bezlig-
lich der a priori angenommenen Zusammensetzung der
Einflussfaktoren in zufriedenstellendem MaBe wider.
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Eine bemerkenswerte Auffdlligkeit zeigt der theore-
tisch angenommene Einflussfaktor Haltung der Pro-
jektmitarbeiter. Dieser konnte durch die explorative
Faktorenanalyse nicht als eigenstindige GroRe be-
statigt werden. Vielmehr deuten die Daten darauf hin,
dass das Engagement und die Uberzeugung der betei-
ligten Lehrer, Wissenschaftler sowie der hauptverant-
wortlichen Person voneinander unabhangige Einfluss-
faktoren darstellen. Die sechs im Fragebogen fiir das
Konstrukt Haltung der Projektmitarbeiter beriicksich-
tigten Indikatoren wurden im Rahmen der faktorana-
lytischen Untersuchung in drei personenbezogene
Einflussdeterminanten unterteilt. Aufgrund sachlogi-
scher Uberlegungen scheint diese Trennung jedoch
vertretbar. Zum einen entstammen Lehrer bzw. Wis-
senschaftler unterschiedlichen Partnerinstitutionen,
zum anderen kann die hauptverantwortliche Person —
unabhéngig von ihrer institutionellen Zugehorigkeit —
eine Ubergreifende Rolle einnehmen. Im Ergebnis sind
die 10 Faktoren klar voneinander abgrenzbar und je-
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Indikatorensets fiir faktoranalytische Zwecke. Die ro-
tierte Faktormatrix liefert abermals eine 10-Faktoren-
Lésung mit einer zufriedenstellenden Gesamtvarian-
zaufklarung von ca. 76%. Das Resultat der Faktoren-
analyse zeigt erneut ein plausibles Bild, das die a prio-
ri angestellten Uberlegungen hinreichend unterstiitzt.
Bemerkenswert ist, dass das Konstrukt Haltung der
Projektmitarbeiter im Rahmen der faktoranalytischen
Untersuchung — analog zu der ersten Befragungsrunde
- nicht als eigenstandiger Einflussfaktor bestatigt wer-
den konnte. Die sechs im Fragebogen erfassten Items
wurden im Verlaufe der Analyse in zwei personenbe-
zogene GroRen unterteilt. Wahrend ein Faktor das En-
gagement und die Uberzeugung der hauptverantwort-
lichen Person (F7) zusammenfasst, umschreibt ein
zweiter Faktor das Engagement der beteiligten Lehrer
und Wissenschaftler sowie die Uberzeugung der be-
teiligten Wissenschaftler (F8). Auch das a priori ange-
nommene Konstrukt Institutionsinterne Verankerung
wurde entgegen der theoretischen Vorliberlegung in

weils durch eine eigene in-
haltliche Interpretierbar-
keit gekennzeichnet. Die
Ladungen der Statements
auf die einzelnen Faktoren
zeigt Tabelle 2. Die 10 Fak-
toren kénnen wie folgt um-
schrieben werden: Teilneh-
merorientierung (F1), Net-
working (F2), Organisati-
onsstruktur (F3), Finanzie-
rung (F4), Werbung nach
auBBen (F5), Evaluation und
Reflexion (F6), Haltung der
hauptverantwortlichen
Person (F7), Haltung der
Wissenschaftler (F8), Hal-
tung der Lehrer (F9) sowie
Institutionsinterne Veran-
kerung (F10).

Die faktoranalytische Un-
tersuchung des Datenma-
terials der zweiten Befra-
gungsrunde erfolgte analog
zu der ersten Befragungs-
runde. Nach der Eliminie-
rung von insgesamt neun
nicht validen Indikatorva-
riablen aufgrund nicht hin-
reichender Ladungen auf
einen Faktor bzw. hoher
Querladungen auf mehrere
Faktoren verblieben erneut
29 giiltige Items in der Ma-
trix. Der ,mittelmaRige"
Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffi-
zient von 0,680 bestatigt,
ebenso wie die vorliegende

Signifikanz des Bartlett-
Tests auf Sphérizitat
(X2=2.009,69; df=406;

p <0,01), die Eignung des
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Tab. 2: Rotierte Faktorladungsmatrix 2010 (N = 194)

Statements

Inleressengruppen

Schilerzialgruppe

Regeimaliger Kontakt

Informations- und Erfahrungsaustausch
Zusammanartsait und Abstimmung
Ansprechpartner Hochachulen
Arbeitsgruppe

Transparante Organisationsstruktunen
Klare Aufgabeén und Raollen
I:_-ll\'l'l.ll'llj'II'IEI'IZIEI'I.II'Il; Hochgchulan

Mithed- bis langfristige Finanziarung
Qffentlichkoeis artei

Barnchl Gber Inhalie

Bakanntheit

Erfolgskrilenian

Qualitalsmallstabe

Ressourcenainsatz

Engagement hauptverartwonliche Person
Uberzaugung hauptverantwonliche Person
Engagement Wissanschaftlar
Uberraugung Wissenschafller
Engagemenl Lehner

Uberzaugung Lehrer

Untérsiitiung Schull@itung

Uriersiitzung Hochaehul-Fachbereichs-
leitung

Untersiitrung Kollegium der Lehrar

'..|'|'I|EI"5-|I.I|IEL||"|I; KCI”E?IIJT"'I der WV issen-
schaller

Werschatzung Wissanschafler

‘Warschatzung haupteerantwortliche Person | 0,08

0,79
082

0,0
|-0.05 |
0,04

0,04
0,02

0,04

|0.22
0,10

0,04
0,03
-I-':'UEI
0.13
i :l1ﬂi

0.08

011

0,02

2

)]

0,28
0,75 |
0,65

0.01

0.03

1047
0.15 |
003
|r-I 13-
|-0.19 |
0.0z

0.24

1| 006
0,05
| 0.07 |

006

0.00

0,01

o.or
13 | 0,80 .
1 087 .
0.86
: 011

016
0,04
0.03

Faktoren und zugehorige Ladungen

3

a,08

0.or
0,16

0,02
0,10
068

0,57

0,15

0.or
0,03
0,00
0,04
0.23
0,14

0.18
0,03

0.0 |
0.1
I-I:I"_i-d-
008 -

.18

012
0,08 | -

4
I-'L"Uﬁ
0.00 |
. Q.08 [
0.
0.05 |
a ':l-
'L"ﬂz-
0.30 |
.07 [
0,64
081

-'f-.l 12
-':'l:ﬂ [

| 0,02
. .09 [
.--I:I ':."E-
0.13 ]
ﬁ?ﬂ-
--U 23--
0.06 |
I:I':l;:

0,10

0,09

B

0,04
-0.04

D.09

028 (-0
-0.12
-0.16 |
0.03
:JUJI

0,10

0,84 I
- 084 .
[ o.m
-. 088

0,67
0 I'.I4_. I

031
o7
0,039

0,11
0.07

008 |
0,15
004
0,18

D25

0.04

0,13

0,10
0,08 | 0.11

]
o.or

| 0.08

0.09
0,08

0,15

0.01
| 0,06

0.01
0,03

0.03 |
0,01
0,03

007

7
0,00
| 0.10

0,02
|-0.05

011

3 | -0 0 F
0,18 |-
007

| 0.04

10,00
0.0
0,04

1|-0,09

0.06

0,03
015
0.06

003 |
0.18
arT I
10,76 |
:-3.01

0.20

0.01

G186

0,07
015

0,07

0.01

0.07 |

-0, 08

0,14

0,02
0.13 |

0,28

a,09

0,11

0,37
0,38
0,16

0,13 | o
0,06
0,00
0,06 | -

0,01

0,08

0,83
0,83

0.26 |
D24

0,1

0.03

0,03
I-.'."U."
0,06

006 |0

000

-0.03

-0,03

0.0

10
0,08
0,10
0,02
0.14
0,03

T |-0,03
0,02
| 0,08

0,30

0,30

|0.04
0,12

0,08

-|:|||

0.09

0,11

| 0,03
0.07

0.07

0,18

0.21

0,04

| 0,02
0.05

0,53

0,66

0,70

0,73
0,78
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zwei voneinander unabhén-
gige Einflussdeterminanten
unterteilt, die jeweils eine
institutionsspezifische Ver-
ankerung der Zusammenar-
beit bei den beteiligten
Partnern Schule (F9) bzw.
Hochschule (F10) wider-
spiegeln. Wenngleich diese
Differenzierung in der ers-
ten Befragungsrunde nicht
erfolgte, erscheint die Tren-
nung inhaltlich nachvoll-
ziehbar. Eine mogliche Er-
klarung konnte sein, dass
die  Befragungsteilnehmer
als Mitarbeiter der Hoch-
schulen einer schulseitigen
und hochschulseitigen Ver-
ankerung der Zusammenar-
beit unterschiedliche Rele-
vanz beimessen, weshalb
eine inhaltliche Zusammen-
gehorigkeit der beriicksich-
tigten Items nur instituti-
onsspezifisch nachgewiesen
werden konnte. Im Ergebnis
sind die 10 extrahierten
Faktoren eindeutig vonein-
ander abgrenzbar und je-
weils sachlogisch interpre-
tierbar. Tabelle 3 zeigt die
Ladungen der Statements
auf die einzelnen Faktoren.
Die 10 Faktoren der zwei-
ten Befragungsrunde sind
namentlich:  Planungsakti-
vitditen (F1), Networking
(F2), Organisationsstruktur
(F3), Finanzierung (F4),
Werbung nach auBlen (F5),
Evaluation und Reflexion
(F6), Haltung der hauptver-
antwortlichen Person (F7),
Haltung der Lehrer und
Wissenschaftler (F8), Insti-
tutionsinterne Verankerung
Schule (F9) sowie Instituti-
onsinterne Verankerung
Hochschule (F10).

Im Ergebnis zeigen die fakto-
ranalytischen Befunde beider
Messzeitpunkte ein hohes
MaB an Ubereinstimmung.
Stellt man die rotierten Fak-

toren beider Befragungsrunden den hypothetisierten
Einflussfaktoren kooperativer Strukturen von Schulen
und Hochschulen gegeniiber, so ist Tabelle 4 zu entneh-
men, dass alle rotierten Faktoren einem angenommenen
Einflussfaktor zugeordnet werden kdénnen. Dies legt die
Vermutung nahe, dass die auf die einzelnen Faktoren

Tab. 3: Rotierte Faktorladungsmatrix 2015 (N = 130)

Einflussfaktoren kooperativer Strukturen von Schulen und ...

Faktoren und zugehorige Ladungen

Statements . 1 [ F 3 4 ] L 7 B ] 10
Langfristigheit 062 0.20 041 I-CI.IIIEI G 1?: 0,07 :-C.‘I.I:IE -D.Cﬁ: 0,01 0,01
Interessengruppen 0,61 |-0.07|-0.1%|-003 004 (035 | 01E | 012 | 0,01 | 0,14
Schilernelgruppe I 0,55 I .03 l-D'}d-{l 17 [ 0,06 [ 0,34 IIZHIE- l 0,04 --IZI 1:l- 0,08
Klara Ziala -II:I.'E'I :I:I 'IB:C 23 :-I:IC'E- n.aajn 17 a.11 :r;. 18 :Cl 14---13 02
Gameinsame Ziele 0,66 | 004 | 024 | D09 | 0,27 |-0.03| 004 | 028 | 0.1 | 0,02
Regeimaliger Kontakt IIIIQ& I 0.8z I .11 .-';l,l:l.'-‘ --I:I I:I-l- o.11 II:I 01 Il.',‘- 11 [ i 35- 008
Informations- und Edahrungseustassch 0,08 0.91 I:I 02 0,07 | 0,13 o.11 oAy I:I 01 :C' a2 | -0,03
Zusammanarbait und Abstimmusng 0,04 | 088 | 0,05 | 0,13 0,06 | 0,11 (4007 0,01 | 0,06 0,05
Transparénte Organisationsstrakiunen I 005 I Q.08 I o0,re I 0.09 | 0,04 I D22 I o7 I 0,268 I 0,09 0,08
Klare Aulgaben und Rollen I 0,24 :IZI D5 0,74 -CI 14 [ 0,186 | 014 :I:I 1" :E-]‘E‘ --:I 12 [ 0,16
Grundinanziening Hochachulen |-0.10] 020 [0.01 | 0,80 | 0.13 | 0.07 |-0.01| 0.02| 0,13 | 0,00
Mittel- bis langfristige Finanzierung 024 | 003|020 | 074 000 (<001 001 (002 -003 017
Offentlichkeisaei I 0,03 0.05 . 012 -':I 12 | 0,77 I 018 . o1 0 1':'--IZI ElE-- D1Q
Bericht Uber Inhalte 0,07 | 0.04 :-IJ.':-E:{J.UE -ﬂ.!i 0,13 0.0z on I:I D?--C o
Bekannthaeit 0,05 | 005 | 004 | D01 [ 089 | 015 | 015 | 005 | 0,05 [ 0,02
Erfolgskrignén I 011 I 15 l 001 . .09 [ 0.23 [ 0,76 I -.':I_IZI."Il 0.08 [ 0,22 [ 0,04
Cualitéismailstabe 0,0 0.15 016 I:I {."?- 0,23 0.84 0.0 0,09 :C' 06 | -0, 14
Ressourcenainsatz | 018 | 012 | 023 .'D GE': 0,11 | a7 . 0,08 | 0.01 .'D 'I'I: 021
Engagement hauptwerantworliche Parson 0,05 | 007 | 001 | =007 009 | 001 (0,86 | 014 | 0,04 | 0,07
Uberzeugung hauptverantwonliche Person I 0,12 0.01 . o2r | 0,08 | 0,240 | 0.0 . o.re . 0,07 | 0,19 | -0,03
Engagement Lehrer 0,15 . 0.0 0,12 :-21.12 E: 15: 0.3z 028 0,52 :0.26 E 23
Engagement Wissanschafllar 010 | 006|012 | 001 -002| 0192 | 002|052 -001] 010
Uberreugung WessanschaMler I 0,11 I 0.04 . 0.24 | 0.01 | 0,21 | i I:I'.". 0149 . 0,75 -Cl 14 [ 0,21
Untersiitzung Schulleitung | 021 | 0,00 [-022]-0,01]-0.19 | 0.08 | 0.17 [ 0.16 | 0.64 | 0.00
Unterstitzung Kollegium der Lehrer 0,06 |<0.02| 0,19 | 0,03 | 007 | 012 | 0,19 |-0.02) 0,83 | 0,04
Werschatrung Lehner 0,28 -.':IIZH: 07 :CIE‘Z‘ 0,00 '] IZI'.": i 1E|: 027 :'D,EEI 0,26
:‘;'I':{fn’;""“"'”g Hochachul-Fachbereichs- | 1 oy | 0.07| 0,06 | 0,39 | 0,07 | 0,10 [-0.02| 0.14 | 0.08 | 0,79
Werschitzung haupheeranworliche Pemc-n- 0,10 0.08 .-I:l IZ.‘-E-- 0,45 [ 0,24 | -0 22. 0.26 . 0,21 | 0,15 [ 0,57
Ansprechpartner Hochschulan | 0,07 | 018 - 0.3 --IZI '9--13 IJ?- 0,10 .-Cl.tll - 0,00 --.':l 23 | 0,72
Tab. 4: Hypothetisierte Einflussfaktoren und rotierte Faktoren 2010 bzw. 2015
Hypothetisierte Einflussfaktoren Faktoren 2010  Faktoren 2015
Strukiuriere Planungsakiivitaten (H1) I F1 I F1
Intensives Metworking (Hd) [ F2 F2
Tragfahige Organisationsstrukturen (HS) | F3 F3
Ausreichende Ausstattung mit finanziellen Ressourcen (HE) | F4 F4
Ausgepragle Werbung nach aullen (HT) | F5 F5
Intensne Evaluation und Reflexion (HE) | F& F&
Fonstiukine Hallung der betedigten Projekimitarbeiter (H3) | F7,F8, F9 F7.F8
Institutionsinterme Verankerung (H2) | F10 I Fg. F10

hochladenden Items tatsdachlich miteinander verbunden von Schulen und Hochschulen zu Gberprifen.
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sind und die erstmalige Operationalisierung der a priori
vermuteten Einflussfaktoren valide Messmodelle liefert.
Die Indikatoren und Konstrukte kdnnen damit als geeig-
net angesehen werden, um die formulierten Ursache-
Wirkungsbeziehungen zwischen den potenziellen Er-
folgsfaktoren und dem Erfolg kooperativer Strukturen
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4.2 ErfolgsgroRe als abhangige Va-
riable

Der Umstand, dass die in der ein-
schlagigen Literatur postulierten
Einflussfaktoren kooperativer Struk-
turen von Schulen und Hochschu-
len vorwiegend auf Erfahrungswis-
sen sowie Ergebnissen themenbe-
zogener Workshops beruhen, be-
dingt, dass zur Operationalisierung
sowie Messung des Erfolgs dieser
Angebotsformate bis dato keine all-

HSW

Tab. 5: Rotierte Faktorladungsmatrix des Erfolgskonstruktes 2010 (N = 194)

Faktoran und zugehdrige Ladungen
Statements 1 2
Gewinnung weiterer Schulen 0,689 0,06
Erhiéhung der Anzahl teinehmendar Schiler | 0.81 0,31
Ausweitung der angebotenen Malnahmen und Aktivititen 0,70 043
Erhéhung der Anzahl der Projekimitarbeiter 0,07 0,63
Einwerbung weiterer finanzieller Mittel 0.22 0,73

Tab. 6: Rotierte Faktorladungsmatrix des Erfolgskonstruktes 2015 (N = 130)

gemeingiiltigen oder verbindlichen |statsments | Faktoren und zugehbrige Ladungen
Kriterien existieren (RBS/Zeit-Stif- 1 2

tung 2003, S. 37; RES/StI_fte_rver— Gewinnung weiterer Schulen 0.90 0.07
band 2005, S 20). Ein mogllcher Erhéhung der Anzahl teiinehmender Schiiler 0,88 -0,08
Messansatz fiir den Erfolg koopera-

tiver Strukturen von Schulen und |Efh@hung der Bekannthei e 0,24
Hochschulen besteht, ausgehend Ausweitung des gecgrafischen Einzugsgebistes 0,70 0,42

von den ErVEiChungSgraden der mit Erhahung der Anzahl der Projekimitarbeiter 0.28 0,74

der kooperatlven Zusammenarbeit Einwerbung weiterer finanzieller Mittel -0,04 0,80

verbundenen Ziele, in der Entwick-
lung eines reflektiven Messmodells (Fritz 1995, S. 230;
Evanschitzky 2003, S. 60). Inhaltlich legen die Erkennt-
nisse der Literaturauswertung sowie der qualitativen
Vorbetrachtung nahe, dass Erfolg vorliegt, wenn ein be-
stehendes Angebot ausgeweitet und verbessert bzw.
eine Neuentwicklung realisiert und diese von der Ziel-
gruppe auch nachgefragt wird. Die Fahigkeit zur Erwei-
terung bzw. Neuentwicklung vermag insbesondere an-
hand verschiedener projekt- und ressourcenbezogener
Facetten konkretisiert werden. Ahnlich den potenziel-
len Einflussfaktoren kann ein Zusammenhang der sie-
ben formulierten Statements beziiglich des Erfolgs ko-
operativer Strukturen von Schulen und Hochschulen
zundchst nur vermutet werden, sodass es im Rahmen
einer explorativen Faktorenanalyse zu prifen galt, ob
und auf welche Weise die Items tatsdchlich miteinander
verbunden sind.

Fir die erste Befragungsrunde musste ein Item wahrend
der Datenbereinigung aufgrund einer zu hohen Anzahl
fehlender Werte und ein weiteres Item im Rahmen der
explorativen Faktorenanalyse ausgeschlossen werden.
Die verbliebenen fiinf Indikatorvariablen liefern rotiert
eine zweifaktorielle Lésung mit einer zufriedenstellen-
den Gesamtvarianzaufklarung von ca. 72%. Die Stich-
probeneignung fir faktoranalytische Zwecke der ver-
bleibenden Items ist mit einem Kaiser-Meyer-Olkin-Ko-
effizienten von 0,703 (,ziemlich gut") und einem hoch
signifikanten Chi-Quadrat des Bartlett-Tests auf Sphari-
zitat von 265,16 (df=10; p<0,01) gegeben. Die auf den
ersten Faktor hochladenden Indikatoren stehen sachlo-
gisch in einem engen Zusammenhang mit Aspekten, die
eine Ausweitung des Projektumfangs der Zusammenar-
beit betreffen, wahrend der zweite Faktor starker auf
eine Erhéhung der fir die Zusammenarbeit verfligbaren
Ressourcen fokussiert. Fur die spatere Uberprifung der
formulierten Ursache-Wirkungsbeziehungen werden
beide Faktoren, in Anlehnung an das Vorgehen bei
Schramm-Klein (2003, S. 248) und Wittig (2005, S.
209), durch Summation ihrer Faktorwerte gewichtet
mit dem jeweiligen Varianzerkldrungsanteil in eine ge-
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meinsame ErfolgsgréBe Uberfithrt. Tabelle 5 veran-
schaulicht die Ladungen der Statements auf die beiden
Faktoren.

Auch fir die zweite Befragungsrunde erfolgte zur Vali-
dierung des reflektiven Erfolgskonstruktes eine explora-
tive Faktorenanalyse der sieben Items, welche jeweils
die Erreichung der benannten Einzelziele abbilden. Auf-
grund hoher Doppelladungen auf beide Faktoren muss
eine Indikatorvariable von den weiteren Analysen aus-
geschlossen werden. Die verbliebenen sechs Items erge-
ben rotiert erneut eine zweifaktorielle Lésung mit einer
zufriedenstellenden Gesamtvarianzaufklarung von ca.
71%. Der zugehdrige Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient
betragt 0,765 (,ziemlich gut") und der Bartlett-Test auf
Sphérizitdt zeigt ein hoch signifikantes Chi-Quadrat von
278,10 (df=15; p <0,01). Das faktoranalytische Ergebnis
ist analog zu der ersten Befragungsrunde sachlogisch
plausibel und interpretierbar. Wahrend die auf den er-
sten Faktor hochladenden Items inhaltlich Aspekte um-
fassen, die eine Ausweitung des Projektumfangs der Zu-
sammenarbeit umschreiben, fokussiert der zweite Faktor
auf eine Erhohung der fir die Zusammenarbeit verfig-
baren Ressourcen. Analog zu der ersten Befragungsrun-
de wird die Mehrfaktoren-Lésung fir die spatere Uber-
prifung der formulierten Ursache-Wirkungsbeziehun-
gen zu einer ErfolgsgroBe verdichtet. Tabelle 6 zeigt die
Ladungen der Statements auf die beiden Faktoren.

4.3 Hypothesenpriifung

Da die institutionstbergreifenden Angebotsformate an-
nahmegemaR von den verschiedenen Faktoren gleich-
zeitig beeinflusst werden, erfolgte die Uberpriifung der
Erfolgswirksamkeit der faktoranalytisch ermittelten Ein-
flussfaktoren fiir beide Messzeitpunkte mittels multipler
linearer Regressionsanalysen. Ziel ist es zu ergriinden,
welche Einflussfaktoren die Gestaltung kooperativer
Strukturen von Schulen und Hochschulen maBgeblich
beeinflussen. Die fiir beide Messzeitpunkte zu schatzen-
de Regressionsgleichung lautet:

y=bo+ bix;+...+bx+e

HSW 3/2016 |
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S. Wegner & R. Decker

mit  y=Erfolg, x; = Einflussfaktor,

Einflussfaktoren kooperativer Strukturen von Schulen und ...

Tab. 7: Schrittweise lineare Regressionsanalyse 2010 (N = 194)

b= Interzept, b;=Regressionskoeffizi-
ent, e=ResidualgroRe und i=1, ..., 10.
Die Befunde der schrittweisen Re-
gressionsanalyse fiir die erste Befra-
gungsrunde veranschaulicht Tabelle
7. Aufféllig ist der dominante Ein-
fluss des Regressors Evaluation und
Reflexion. Die geringste Wirkungs-
starke geht von der erkldrenden Va-
riable Networking aus. Daneben

Abhangige Variable: Erfolg

Standardsaariar

haben die Variablen Werbung nach
aufBen, Teilnehmerorientierung

sowie Finanzierung eine signifikante
Wirkung auf das Erfolgskonstrukt.
Die positiven Vorzeichen der Re-
gressionskoeffizienten  samtlicher
erklarenden Variablen entsprechen
der theoretisch vermuteten Rich-
tung des Zusammenhangs. Das kor-
rigierte Bestimmtheitsmal (Back-
haus et al. 2011) von R2=0,269 at-
testiert den finf Einflussfaktoren
einen beachtenswerten Erklarungs-

Regressions- Sgnifikanz-
Unabhdngige Variablen koaffinent b -Wearl nvaau o
Evaluation und Reflexion 0,326 5,300 =001
Werbung nach aulien 0,241 3,919 < 01
Teilnehmerorientigrung 0,219 3,550 < 0,01
F-|'1:=|'1.:|c-r|_,|1g 0.19% 3,225 < 0,01
Matworking 0,189 3,074 = 0,01
Tab. 8: Schrittweise lineare Regressionsanalyse 2015 (N = 130)
Abh@ngige Variable: Erfolg
. Standardisierier
Regressions Signifikanz
Unabhingige Variablen koaflinent b -War ARABaL o
Werbung nach aullen 0419 5508 = 0,0
Evaluaton und Reflaxion 0,203 270 < 0,01
Metworking 0,181 2412 0,7
Organisationsstruktur 0,169 2,258 0,026
Planungsaktivitaten 0183 2172 0,032

beitrag zum Erfolg. Die Varianzauf-

klarung betragt damit ca. 27%. Der hoch signifikante F-
Wert (15180; p<0,01) (Backhaus et al. 2011) bestatigt
eine gute Modellanpassung. Uberraschend ist, dass die
finf theoretisch angenommenen Einflussfaktoren Insti-
tutionsinterne Verankerung, Haltung der beteiligten
Wissenschaftler, Organisationsstruktur, Haltung der be-
teiligten Lehrer sowie Haltung der hauptverantwortli-
chen Person keinen signifikanten Erklarungsbeitrag fiir
den Erfolg zu besitzen scheinen.

Tabelle 8 zeigt fiir den zweiten Messzeitpunkt die Effek-
te der 10 potenziellen Einflussfaktoren auf die abhéngi-
ge Variable. Die in funf Schritten aufgenommenen Ein-
flussfaktoren liefern ein korrigiertes Bestimmtheitsmal
von R2=0,277, d.h. die Variation des Erfolgs wird zu ca.
28% durch die in das Modell aufgenommenen Einfluss-
faktoren erkldrt. Den deutlich groBten Erklarungsbeitrag
leistet die erklarende Variable Werbung nach auBen.
Dariuiber hinaus verhalten sich die unabhéngigen Varia-
blen Evaluation und Reflexion, Networking, Organisati-
onsstruktur sowie Planungsaktivitdten signifikant zu der
abhangigen Variable. Fir die tbrigen fiinf Einfluss-
faktoren Institutionsinterne Verankerung Hochschule,
Institutionsinterne Verankerung Schule, Haltung der
Lehrer und Wissenschaftler, Haltung der hauptverant-
wortlichen Person sowie Finanzierung kann kein signifi-
kanter Wirkungsbeitrag nachgewiesen werden. Auch
das zweite Modell liefert einen hoch signifikanten
F-Wert (10,863; p<0,01).

Im Ergebnis bestatigen sich damit drei der acht formu-
lierten Ursache-Wirkungsbeziehungen. Sowohl ein in-
tensives Networking (H4), eine ausgeprdagte Werbung
nach aulen (H7) als auch eine intensive Evaluation und
Reflexion (H8) beeinflussen den Erfolg kooperativer
Strukturen von Schulen und Hochschulen nachweislich
positiv. Die Annahme, dass sich strukturierte Planungs-
aktivitaten (Teilaspekt H1) positiv auf den Erfolg koope-
rativer Strukturen von Schulen und Hochschulen aus-
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wirken, konnte zwar in der zweiten Befragungsrunde
bestdtigt werden, fiir die erste Erhebungsrunde unter-
stitzen die regressionsanalytischen Befunde diese Ver-
mutung indes lediglich bezogen auf den Teilaspekt der
Teilnehmerorientierung. Eine mogliche Erklarung fur
diesen Befund kdnnte sein, dass die Ausrichtung der
Zusammenarbeit an den Interessen und Bedurfnisse der
Schiilerzielgruppe sowie sonstigen Interessengruppen
(d.h. Teilnehmerorientierung) angesichts der seit Jahren
steigenden Studienanfdngerquoten an Bedeutung ver-
loren hat, wohingegen allgemeine planungsrelevante
Aspekte wie z.B. eine langfristige Ausrichtung sowie die
Formulierung klarer und gemeinsamer Ziele an Bedeut-
samkeit gewonnen haben. Auch die zum zweiten Mess-
zeitpunkt mehrjahrige Projekthistorie der betrachteten
Kooperationsprojekte kdénnte zu inhaltlichen Unter-
schieden zwischen den beiden Messzeitpunkten ge-
fuhrt haben. So konnte die hypothetisierte Einflusswir-
kung einer tragfihigen Organisationsstruktur (H5) auf
den Erfolg lediglich in der zweiten Befragungsrunde
nachgewiesen werden, wohingegen fiir eine ausrei-
chende Ausstattung mit finanziellen Ressourcen (H6)
dieser Nachweis nur zum ersten Messzeitpunkt gelang.
Angesichts bis dato fehlender, umfassender rechtlicher
Rahmenbedingungen oder allgemeingiltiger Regeln fiir
den Aufbau und die Gestaltung institutionenlbergrei-
fender Aktivitaten, konnte die Projekterfahrung der
vergangenen Jahre bedingen, dass organisatorische
Aspekte, wie etwa eine klare Aufgaben- bzw. Rollen-
verteilung und Transparenz, als notwendige Vorausset-
zung fir eine erfolgreiche Gestaltung der Zusammenar-
beit erkannt wurden. Nicht in Ubereinstimmung mit
den theoretischen Annahmen steht der fehlende Zu-
sammenhang zwischen der Haltung der beteiligten Pro-
jektmitarbeiter (H3) bzw. der institutionsinternen Ver-
ankerung (H2) und dem Erfolg kooperativer Strukturen
von Schulen und Hochschulen.

91



Hochschulforschung

5. Schlussfolgerungen und praktische
Handlungsempfehlungen

Die empirischen Befunde liefern ein deutlich differen-
zierteres Bild hinsichtlich der Einflussfaktoren einer er-
folgreichen Gestaltung kooperativer Schnittstellenakti-
vitdten als dies in bisherigen Beitrdgen zu dem betrach-
teten Forschungsfeld gezeichnet werden konnte. Die
vorliegenden Untersuchungsergebnisse bestdtigen die
aus einem vorausgegangenen Literaturstudium abgelei-
tete Vermutung, dass es sich im Sinne eines systemati-
schen Networkings empfiehlt, regelméRig Kontakt zu
Projektbeteiligten anderer Kooperationsprojekte zu hal-
ten. Wahrend ,Einzelkdmpfertum" mitunter zur Folge
hat, dass ,,das Rad immer wieder neu erfunden” werden
muss, kdnnen Erfahrungen und Wissen durch gemeinsa-
mes ,Netzwerken" gebiindelt und hieraus resultierende
Synergieeffekte genutzt werden (Knickmeyer et al.
2008, S. 70). Dartiber hinaus machen die Befunde deut-
lich, dass die beteiligten Schulen und Hochschulen die
Ziele, Malnahmen und Veranstaltungen sowohl inner-
halb ihrer Institutionen als auch in der Offentlichkeit be-
kannt und sichtbar machen sollten (De Haan/Lorenz
2008, S. 15). Denkbar ist beispielsweise der Einsatz
kommunikativer MaBnahmen, wie etwa eine projektei-
gene Homepage, ein Newsletter oder Ausstellungen, um
die Angebotsformate zu prasentieren.

Dariiber hinaus bestatigen die Befunde die Bedeutung
einer intensiven Evaluation und Reflexion. Nach Ein-
schatzung der Autoren ist neben der Festlegung von
Erfolgs- und Qualitatskriterien vor allem die Sicherstel-
lung eines effizienten Ressourceneinsatzes ein wichti-
ges Instrument, um kooperative Strukturen erfolgreich
zu gestalten. Die erfolgskritische Wirkung einer inten-
siven Evaluation und Reflexion verdeutlicht, dass der
Fokus der beteiligten Schulen und Hochschulen nicht
allein auf der Implementierung und praktischen Um-
setzung von Veranstaltungen liegen sollte. Vielmehr
scheint es fir den nachhaltigen Erfolg der Zusammen-
arbeit ebenso wichtig zu sein, diese fortlaufend zu eva-
luieren und zu bewerten (RBS/Stifterverband 2005, S.
21; Knickmeyer et al. 2008, S. 72). Darlber hinaus
kénnen EvaluationsmaBnahmen bei der Erstbeantra-
gung von Fordermitteln oder bei Fortsetzungsantragen
wertvolle Dienste leisten, sofern der Nachweis er-
bracht werden kann, dass die ,richtigen” Ziele in effizi-
enter Weise verfolgt werden. Auch liefern die vorlie-
genden Untersuchungsergebnisse Indizien daflr, dass
sich die verantwortlichen Kooperationsteilnehmer im
Zuge ihrer Planungsaktivitdten insbesondere mit den
Bedirfnissen der relevanten Schilerzielgruppe sowie
den Vorstellungen der iibrigen Interessengruppen in-
tensiv auseinandersetzen sollten (RBS/Zeit-Stiftung
2003, S. 48; Knickmeyer et al. 2008, S. 11). Die teil-
nehmenden Schiilerinnen und Schiiler stellen die zen-
trale Anspruchsgruppe der Kooperationsprojekte dar
und sind somit das Subjekt, dessen Wiinsche und An-
spriiche es primdr zu befriedigen gilt. Die verantwortli-
chen Personen sollten dazu wissen, welche Themen
Schilerinnen und Schiiler bewegen und sensibilisiert
sein, sich mit Alltagsthemen der relevanten Schiiler-
zielgruppe auseinanderzusetzen.
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Da die Frage, welche Faktoren die erfolgreiche Gestal-
tung kooperativer Zusammenarbeit von Schulen und
Hochschulen maRgeblich beeinflussen, in dem vorlie-
genden Beitrag auf allgemeiner Ebene untersucht
wurde, ist nicht auszuschlieBen, dass unterschiedliche
Formen der Zusammenarbeit (bspw. Schiilerlabore, In-
formations- und Orientierungsveranstaltungen oder Pro-
jektkooperationen) jeweils mit unterschiedlichen Her-
ausforderungen in Bezug auf ihre praktische Gestaltung
einhergehen und somit zu deutlich anderen Effekten
fihren. Zuklinftige Forschungsbemiihungen sollten sich
deshalb auf die kategorienspezifischen Besonderheiten
gemeinsamer Angebotsformate konzentrieren und die in
dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse weiter konkreti-
sieren bzw. ausdifferenzieren.

Auch kdnnten sich zukiinftige Forschungsarbeiten inten-
siv mit der Weiterentwicklung der fiir diese Arbeit erst-
malig operationalisierten Einflussfaktoren beschéftigen.
Um ein tieferes Verstandnis der Zusammenarbeit und
der hieraus resultierenden Implikationen zu erlangen,
erscheint es sinnvoll, in zukiinftigen Arbeiten insbeson-
dere die Personen und Institutionen, die aktiv in die Ge-
staltung der kooperativen Zusammenarbeit involviert
sind, differenzierter zu betrachten als dies in der vorlie-
genden Studie der Fall ist. So kénnten zukinftige Studi-
en die Operationalisierung der Einflussfaktoren und des
Erfolgs verbessern, indem sie z.B. die Item-Basis ver-
groBern. Da die Operationalisierung und Datenerhe-
bung zu dem fokussierten Thema in der vorliegenden
Form ein Novum darstellt, musste die Anzahl der be-
trachteten Items auf eine GroBenordnung begrenzt wer-
den, die eine solide Plausibilitatsprifung des Gesamt-
modells ermdglicht. Gleichzeitig gibt die nur partielle
Varianzaufklarung aber auch Grund zu der Annahme,
dass weitere EinflussgroBen kooperativer Strukturen von
Schulen und Hochschulen existieren, die einen zusatzli-
chen Erklarungsbeitrag im Hinblick auf den Erfolg resp.
eine erfolgreiche Gestaltung der Zusammenarbeit leisten
kdnnen. Hier besteht zweifellos noch weiterer For-
schungsbedarf, gerade auch mit Blick auf die derzeit vie-
lerorts immer groBer werdende Zahl an Schiilerinnen
und Schilern, die an die Hochschulen streben.
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Statement (Kurzform)

Statement (vollstindige Formulierung)

Ansprechpartner Hochschulen

Fir unsere kooperative Zusammenarbeit gibt es feste Ansprechpartner an
unserer Hochschule.

Arbeitsgruppe

Es gibt eine Arbeitsgruppe, an der Vertreter aller Projektpartner teilnehmen.

Bekanntheit

Wir setzen kommunikative MalRnahmen ein, um die Bekanntheit unserer
kooperativen Zusammenarbeit zu erh6hen.

Bericht Gber Inhalte

Wir setzen kommunikative MaBnahmen ein, um Gber die Inhalte unserer
kooperativen Zusammenarbeit zu berichten.

Person

Engagement hauptverantwortliche | Die hauptverantwortliche Person ist in einem hohen MaBe bereit, sich im
Rahmen der kooperativen Zusammenarbeit zu engagieren.

Engagement Lehrer

Die beteiligten Lehrer sind in einem hohen MaRe bereit, sich im Rahmen der
kooperativen Zusammenarbeit zu engagieren.

Engagement Wissenschaftler

Die beteiligten Wissenschaftler sind in einem hohen MaRBe bereit, sich im
Rahmen der kooperativen Zusammenarbeit zu engagieren.

Erfolgskriterien

Wir haben fiir unsere kooperative Zusammenarbeit Kriterien bestimmt, anhand
derer wir den Kooperationserfolg messen.

Gemeinsame Ziele

Die Ziele unserer kooperativen Zusammenarbeit werden von allen aktiv
beteiligten Akteuren gemeinsam getragen.

Grundfinanzierung Hochschulen

Die kooperative Zusammenarbeit wird bei der Grundfinanzierung der
beteiligten Hochschule/des Fachbereichs beriicksichtigt.

Informations- und
Erfahrungsaustausch

Der Informations- und Erfahrungsaustausch mit Projektbeteiligten anderer
Kooperationsprojekte ist fiir uns von groRRer Bedeutung.

Interessengruppen

Bei der Planung und Umsetzung von MalBnahmen und Aktivitaten
berticksichtigen wir die Vorstellungen der fiir uns wichtigen Personen,
Personengruppen und Institutionen.

Klare Aufgaben und Rollen
sind klar verteilt.

Die Aufgaben und Rollen im Rahmen unserer kooperativen Zusammenarbeit

Klare Ziele

Die Ziele unserer kooperativen Zusammenarbeit sind klar und eindeutig definiert.

Langfristigkeit

Unsere kooperative Zusammenarbeit ist langfristig ausgerichtet.

Mittel- bis langfristige

Finanzierung sichergestellt.

Die Finanzierung der kooperativen Zusammenarbeit ist mittel- bis langfristig

Offentlichkeitsarbeit

Wir betreiben flr unsere kooperative Zusammenarbeit eine intensive
Offentlichkeitsarbeit.

Qualitdtsmalstibe

Wir haben fir unsere Zusammenarbeit Qualitaitsmalstibe definiert, die wir
regelmaRig tberprifen.
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Regelméaliger Kontakt

Wir haben regelmaBig Kontakt zu Projektbeteiligten anderer
Kooperationsprojekte.

Ressourceneinsatz

Wir tberpriifen regelméRig, ob unsere Ressourcen effizient eingesetzt werden.

Schilerzielgruppe

Die Ausgestaltung der Veranstaltungen und Angebote orientiert sich stark an
den Bedurfnissen der Schilerzielgruppe.

Transparente
Organisationsstrukturen

Die Organisationstruktur unserer kooperativen Zusammenarbeit ist fiir alle
Beteiligten transparent und nachvollziehbar.

Uberzeugung
hauptverantwortliche Person

Die hauptverantwortliche Person ist von der kooperativen Zusammenarbeit in
hohem MaRe iberzeugt.

Uberzeugung Lehrer

Die beteiligten Lehrer sind von der kooperativen Zusammenarbeit in einem
hohen Malke Uberzeugt.

Uberzeugung Wissenschaftler

Die beteiligten Wissenschaftler sind von der kooperativen Zusammenarbeit in
einem hohen MaRe Uberzeugt.

Unterstlitzung Hochschul-/
Fachbereichsleitung

Die Hochschul-/Fachbereichsleitung der Hochschule unterstiitzt die
kooperative Zusammenarbeit.

Unterstitzung Kollegium der
Lehrer

Die kooperative Zusammenarbeit wird vom Kollegium der Lehrer unterstiitzt.

Unterstiitzung Kollegium der
Wissenschaftler

Die kooperative Zusammenarbeit wird vom Kollegium der Wissenschaftler
unterstitzt.

Unterstiitzung Schulleitung

Die Schulleitung der beteiligten Schulen unterstiitzt die kooperative
Zusammenarbeit.

Wertschatzung
hauptverantwortliche Person

Die von der hauptverantwortlichen Person im Rahmen der kooperativen
Zusammenarbeit geleistete Arbeit wird angemessen wertgeschatzt.

Wertschatzung Lehrer

Die von den beteiligten Lehrern im Rahmen der kooperativen Zusammenarbeit
geleistete Arbeit wird von den Schulen angemessen wertgeschdtzt.

Wertschatzung Wissenschaftler

Die von den beteiligten Wissenschaftlern im Rahmen der kooperativen
Zusammenarbeit geleistete Arbeit wird von der Hochschule/dem Fachbereich
angemessen wertgeschatzt.

Zusammenarbeit und Abstimmung

Die Zusammenarbeit und Abstimmung mit anderen Kooperationsprojekten ist
fiir uns von grofer Bedeutung.

Schulen (2)

Gewinnung weiterer Schulen

Schiler (2)

Erhdhung der Anzahl teilnehmender Schiiler

Angebot (2)

Ausweitung der angebotenen MaRnahmen und Aktivitdten

Projektmitarbeiter (2)

Erh6hung der Anzahl der Projektmitarbeiter

Bekanntheit (2)

Erh6hung der Bekanntheit

Finanzielle Mittel (Z)

Einwerbung weiterer finanzieller Mittel

Einzugsgebiet (2)

Ausweitung des geografischen Einzugsgebietes

W Silja Wegner, Senior Consultant, Corporate Financial Reporting, Bertelsmann SE & Co. KGaA,
E-Mail: silja.wegner@bertelsmann.de

B Dr. Reinhold Decker, Professor flir Betriebswirtschaftslehre, insb. Marketing, Universitét Bielefeld,
E-Mail: rdecker@uni-bielefeld.de

Reihe: Qualitat -
Evaluation -
Akkreditierung

Sandra Mittag, Riidiger Mutz & Hans-Dieter Daniel:
Institutionelle Qualitatssicherung der Lehre auf dem Priifstand:
Eine Fallstudie an der ETH Ziirich

ISBN 3-937026-74-6, Bielefeld 2012, 115 Seiten, 19.50 Euro zzgl. Versand
Bestellung — E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22
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Verbesserung der Prasentationskompetenz
in der Lehre an deutschen Hochschulen

Entwicklung des Mainzer Verfahrens zur
Peer-Evaluation studentischer Prasentationen

(MPEP)
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Christoph J. Kemper Tina Mitschke

 §

Viktoria Kemper

Daniel Oberfeld

versity teaching.

Good presenting skills is a critical competence for many employees. When studying at the university, students
usually have numerous opportunities to develop these skills as long as appropriate feedback is provided for their
presentation performance. In the research presented, a questionnaire for the systematic evaluation of student
presentation skills by their peers was developed and validated (reliability, factorial validity, criterion-related vali-
dity). The aim of the study was to provide a useful assessment instrument for the systematic evaluation and struc-
tured feedback of student presentation skills to teachers and students, thereby contributing to the quality of uni-

Das fachlich korrekte und ansprechende, medienge-
stiitzte Prasentieren ist eine erfolgskritische Kompetenz
fiir viele Erwerbstdtige. Wéhrend eines Hochschulstudi-
ums bieten sich zahlreiche Gelegenheiten, diese Kompe-
tenz zu entwickeln, sofern den Studierenden Prasenta-
tionsleistungen addquat zuriickgemeldet werden. In der
hier vorgestellten dreiphasigen Untersuchung wurde ein
Fragebogen fiir die systematische Bewertung studenti-
scher Prasentationsleistungen seitens der Veranstal-
tungsteilnehmer (Peer-Evaluation) entwickelt und Giite,
Akzeptanz und Nutzen iiberprift. In der Hochschulpra-
xis erfolgt die Riickmeldung studentischer Prédsenta-
tionsleistungen bisweilen unstrukturiert und unsystema-
tisch. Die wenigen verfiigbaren Fragebégen wurden bis-
her nicht evaluiert. Ziel der Untersuchung war es daher,
Lehrenden und Lernenden an deutschen Hochschulen
ein zeiteffizientes, gepriiftes und niitzliches Instrument
fiir die systematische Evaluation und strukturierte Riick-
meldung studentischer Présentationsleistungen zur Ver-
fligung zu stellen und somit einen Beitrag zur Qualitéts-
sicherung in der Lehre zu leisten.

| HSW 3/2016

1. Einleitung

Das mediengestiitzte Prisentieren ist eine Anforderung,
die aus dem heutigen Arbeitsalltag vieler Menschen
nicht mehr wegzudenken ist (Wippermann 2014). Die
Vermittlung entsprechender Kompetenzen, die fiir das
erfolgreiche Prasentieren bendtigt werden, ist daher ein
wichtiger Bestandteil der paddagogischen Arbeit an Schu-
len und Hochschulen. Prdsentationskompetenz bereits
in den Hochschulen, also vor dem Eintritt in das Er-
werbsleben zu vermitteln, stellt daher ein erstrebens-
wertes bildungspolitisches Ziel dar. Damit die Studieren-
den, die wihrend ihres Studiums ohnehin zahlreiche
Prasentationsleistungen erbringen miissen, ihre Prasen-
tationskompetenz verbessern konnen, ist eine konstruk-
tive und informative Riickmeldung der erbrachten Leis-
tung notwendig (Frese/Zapf 1994; Gibbs/Simpson 2004;
Nicol/Macfarlane-Dick 2006). Ublicherweise werden
Prasentationsleistungen von den Veranstaltungsleitern
zurlickgemeldet. Eine weitere nitzliche Informations-
quelle fur die Riickmeldung der Leistung der Prasentie-
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renden bleibt allerdings oft ungenutzt: die tibrigen Teil-
nehmer einer Lehrveranstaltung, die Mitstudierenden
(fortan auch: Peers). Im vorliegenden Beitrag wird die
Entwicklung und Validierung eines diagnostischen Ver-
fahrens fir die Peer-Evaluation studentischer Prasenta-
tionen geschildert, das eine systematische und informa-
tive Rickmeldung von Prédsentationsleistungen ermég-
licht. Die empirische Grundlage des Mainzer Verfahrens
zur  Peer-Evaluation studentischer Prasentationen
(MPEP) bildet eine Serie von empirischen Erhebungen,
in denen studentische Prasentationen durch Peers be-
wertet wurden. Im Folgenden wird zunachst der theore-
tische Hintergrund der Arbeit geschildert, bevor auf die
empirischen Erhebungen eingegangen wird.
Studentische Prdsentationen bilden das Fundament von
verschiedenen Lehrveranstaltungsformaten in der univer-
sitdren Lehre wie bspw. Seminaren und Tutorien (Rinder-
mann 1999b). Sie beanspruchen oft einen wesentlichen
Teil der Veranstaltungszeit. Daher tragt sowohl die fach-
liche als auch die didaktische Qualitat der studentischen
Beitrdge zur Qualitdt der gesamten Lehrveranstaltung
bei. Rindermann (1999) konnte z.B. zeigen, dass die
Qualitdt studentischer Referate ein relevanter Pradiktor
von Seminarevaluationen ist. Studentische Prdsentatio-
nen erfillen fur die Studierenden wichtige Funktionen.
Ihre Prasentationsleistungen demonstrieren, dass sie sich
innerhalb kurzer Zeit aktiv in ein neues Themengebiet
einarbeiten kénnen und in der Lage sind, den Lehrstoff
soweit zu durchdringen und aufzubereiten, dass sie die-
sen den Mitstudierenden vermitteln konnen. Zudem bie-
tet die Prasentation des Lehrstoffs vor dem Dozenten’
und den Peers eine wichtige Lerngelegenheit zum Er-
werb und zur Verbesserung der Prasentationskompetenz
(vgl. Bromme/Rambow 1993).

Das Présentieren ist eine komplexe Leistung, die mit
mehreren Teilkompetenzen wie den Fachkompetenzen
(z.B. Sachverhalte wissen, Argumente verstehen und be-
werten, Medien fachspezifisch einsetzen), Selbstkompe-
tenzen (z.B. Arbeitszeit planen, selbststindig und verant-
wortlich handeln), lernmethodischen Kompetenzen (z.B.
zielgerichtet recherchieren, Inhalte strukturieren und dar-
stellen) und Sozialkompetenzen (z.B. adressatengerecht
vortragen, kritikfahig sein) in Verbindung gebracht wird
(Wippermann 2014). Die Bedeutung der Prédsentations-
kompetenz hat in den vergangenen Jahren deutlich zuge-
nommen. Schnack (2011) fiihrt diesen Trend zum Einen
auf eine durch den technischen Fortschritt bedingte Pra-
ferenz fir audiovisuelle Darbietungen zurlick. Zum Ande-
ren beinhalte die mediengestitzte Prasentation Anforde-
rungen, mit denen sich Menschen heute in Schule, Studi-
um, Ausbildung oder Beruf auseinandersetzen missen:
selbstdndiges Lernen und Arbeiten, den Umgang mit au-
diovisuellen Medien, die Inszenierung von Inhalten und
das freie Sprechen. Die mediengestiitzte Prasentation sei
inzwischen ein weit verbreiteter Modus zur Vermittlung
von Arbeitsergebnissen. Verschiedene Bundeslander
haben auf diesen Trend reagiert und die mediengestitzte
Prasentation bspw. als festen Bestandteil des schulischen
Unterrichts verankert (Schnack 2011).

Eine notwendige Voraussetzung fiir die Verbesserung von
Prasentationskompetenz ist eine diagnostisch gehaltvolle
Rickmeldung tiber die erbrachte Leistung. Qualifiziertes
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Feedback gilt als eine der besten Mdoglichkeiten, um An-
satzpunkte zur Verbesserung der eigenen Leistung zu fin-
den (Frese/Zapf 1994; Gibbs/Simpson 2004; Nicol/Mac-
farlane-Dick 2006). Die Feedback-Kultur im Hoch-
schulalltag, die noch vor einigen Jahren wenig ausgepragt
war (Gold/Souvignier 2000), ist inzwischen in den meis-
ten Landern gesetzlich verankert und an den Hochschulen
institutionalisiert (Rindermann 2003).

Die systematische Evaluation und strukturierte Riick-
meldung studentischer Prasentationsleistungen durch
Dozenten ist bisher allerdings noch immer eher die Aus-
nahme als die Regel. Wenn Prasentationsleistungen an
Studierende zurlickgemeldet werden, geschieht dies
meist mundlich, summarisch und nicht immer in struk-
turierter Form. Hinzu kommt, dass eine weitere Quelle
nitzlicher Informationen bisher weitgehend ungenutzt
bleibt — die Adressaten der Prdsentation. Neben der
Rickmeldung des Dozenten ist fir viele Studierende
auch das Urteil ihrer Mitstudierenden, die Peer-Evaluati-
on interessant, denn ,inwieweit das Referat die Adres-
saten erreicht hat, kénnen nur diese selbst beurteilen
und riickmelden” (Preiser 1995, S. 115). Mit dem Begriff
Peer-Evaluation ist generell die Bewertung von studenti-
schen Leistungen durch die Kommilitonen, die ,Peers”
gemeint. Topping (2009) definiert diese Bewertung als
Larrangement for learners to consider and specify the
level, value, or quality of a product or performance of
other equal-status learners” (p. 20). Als ,products"” kén-
nen nach Topping (2009) z.B. schriftliche Arbeiten, Pra-
sentationen, Testleistungen oder Fertigkeiten angesehen
werden. Im Folgenden wird auf einen bestimmten Be-
reich von Peer-Evaluation fokussiert: die Evaluation von
studentischen Présentationen.

Bisherige Forschungsergebnisse zeigen, dass mithilfe
von Peer-Evaluationen Prédsentationsleistungen nicht
nur valide beschrieben werden kénnen (Ubereinstim-
mung von Peer- und Dozenten-Ratings: r = .66; Meta-
analyse von Falchikov/Goldfinch 2000), sondern diese
auch eine hohe Akzeptanz bei allen beteiligten Personen
genieBen und ihr Nutzen fiir die Verbesserung der Pra-
sentationskompetenz durch verschiedene Studien nahe
gelegt wird (Falchikov/Goldfinch 2000; Gold/Souvignier
2000; Saito/Fujita 2004; Topping 1998). Topping (1998)
beschreibt in seinem Ubersichtsartikel, dass die Vorteile
der Peer-Evaluation fur die Bewerteten darin bestehen,
klarer identifizieren zu kénnen, welche Aspekte zu einer
hohen Qualitit der eigenen Arbeit fiihren. Gold/Souvig-
nier (2000) erfassten in ihrer Studie die Reaktionen von
Studierenden auf die Bewertung durch Mitstudierende
und Dozenten. Bewertet wurden die Referate der Stu-
dierenden anhand eines Fragebogens. Die Bewertungen
wurden in Gesprdchen mit studentischen Tutoren riick-
gemeldet und mittlere Beurteilungen in Graphiken und
Tabellen sowie die hdufigsten freien Antworten darge-
stellt. Fast alle Referenten bezeichneten die Ergebnis-
riickmeldung als verstdndlich und angemessen. Auch in

I1 Nach Moglichkeit verwenden wir gender-neutrale Bezeichnungen. Wo

dies nicht sinnvoll umsetzbar ist, werden keine unterschiedlichen Genus-
formen verwendet, um kiinstliche Wortkombinationen zu vermeiden. Wir
verwenden in diesen Féllen die mannliche Genusform, die generisch ge-
meint ist.
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Bezug auf die Inhalte des Feedbacks fanden Gold/Sou-
vignier (2000) eine hohe Akzeptanz: 84% der Referen-
ten bezeichneten die Urteile der Peers als nachvollzieh-
bar und fair. Besondere Vorteile sahen 81% darin, dass
durch das Feedback Ansatzpunkte fiir Verhaltensidnde-
rungen identifiziert werden.

Damit das Feedback zu Verhaltensanderungen und
Kompetenzzuwachsen flihren kann, sind nach Gibbs/
Simpson (2004) folgende Bedingungen forderlich: Das
Feedback sollte z.B. verhaltensnah und ausreichend
haufig sein, sollte auf das Lernen und die Leistung des
Lernenden und nicht auf Personenmerkmale fokussiert
sein, sollte zum passenden Zeitpunkt erfolgen, sollte
dem Ziel der geleisteten Aufgabe angemessen sein und
muss rezipiert und in Verhalten umgesetzt werden. Top-
ping (1998) berichtet in seiner Ubersichtsarbeit ver-
schiedene Studien zu den Effekten von Peer-Feedback
und fiuhrt an: “There is substantial evidence that peer as-
sessment can result in improvements in the effectiveness
and quality of learning ..." (p. 22).

Verfahren zur Messung studentischer Prasentationsleis-
tungen in der universitdaren Lehre sind bisher rar. Falchi-
kov (1995) entwickelte gemeinsam mit Studierenden
vier Kriterien anhand derer zehnminitige Prdsentatio-
nen zu Fachaufsatzen aus der Entwicklungspsychologie
bewertet wurden. Die Kriterien structure, knowledge of
topic, amount of information und delivery wurden durch
Sdtze ndher beschrieben. Weiterhin wurden die besten
und schlechtesten Aspekte der Prdsentation notiert
sowie eine Gesamtnote vergeben. Ahnlich ging MacAl-
pine (1999) bei der Bewertungen von Prasentationen im
Seminar High Voltage Engineering vor. Die Kriterien
knowledge, voice, body language und overall effect
wurden auf einer fiinfstufigen Ratingskala eingeschatzt.
Kurze Beschreibungen der Kriterien waren im Fragebo-
gen enthalten, um diese zu prazisieren. Auch bei Lan-
gan/Shukur/Cullen/Penney/Preziosi/Wheater (2008)
wurden wenige abstrakte Kriterien (presentation, con-
tent und structure) als Grundlage der Bewertung ver-
wendet, bevor diese in unterschiedlichen Gewichtungen
zu einer Gesamtnote integriert wurden. Den drei ge-
nannten Verfahren ist gemeinsam, dass sie zwar 6kono-
misch sind aber Einschrdnkungen im Hinblick auf Nut-
zen und Validitdt der damit méglichen Peer-Evaluation
haben. Die verwendeten Bewertungskriterien und die
zum Teil sehr allgemein gehaltenen Beschreibungen sind
relativ abstrakt. Es ist daher fraglich, ob ein beurteiler-
Ubergreifendes Verstandnis der Bewertungsdimensionen
ohne Training der Beurteiler gewdahrleistet werden kann
und ob die Beurteilten vor diesem Hintergrund uber-
haupt von der Rickmeldung profitieren. Gold/Souvig-
nier (2000) stellen hingegen einen Fragebogen zur Be-
wertung studentischer Referate (FSR) vor, der 19 verhal-
tensnahe Items enthilt, die einen héheren Nutzen im
Hinblick auf die Rickmeldung haben. Leider berichten
die Autoren keine psychometrischen Kennwerte fiir
ihren Fragebogen.

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, ein neues
Instrument zur Peer-Evaluation zu entwickeln, das fir
den standardméaBigen Einsatz in universitdren Lehrver-
anstaltungen geeignet ist. Die Kriterien, die das neu zu
entwickelnde Verfahren erfiillen sollte, ergaben sich z.T.
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aus dieser Zielsetzung. Um Dozenten zu Uberzeugen,
das Verfahren in ihrer Lehre einzusetzen, musste es kurz
und zeitdkonomisch sein, damit die Bewertungen nicht
zu viel Veranstaltungszeit in Anspruch nehmen. Um die
Studierenden zu lberzeugen, mussten Nutzen- und Ak-
zeptanzaspekte im Vordergrund stehen. Daher wurden
die Studierenden am Konstruktionsprozess beteiligt.
Zudem wurden, im Gegensatz zu vielen friheren Verfah-
ren, verhaltensnahe Indikatoren (Testitems) mit hohe-
rem diagnostischem Nutzen fir die Riickmeldung ent-
wickelt (vgl. Gibbs/Simpson 2004). Allerdings wurde
auch darauf geachtet, dass die Indikatoren nicht zu spe-
zifisch werden, damit das Verfahren flexibel tber ver-
schiedene Facher bzw. Fachbereiche hinweg eingesetzt
werden kann. SchlieBlich sollte das Verfahren nach dem
.State of the Art" der Testkonstruktion (siehe z.B. Kem-
per/Ziegler/Krumm/Heene/Biihner 2015) entwickelt
und psychometrisch lberprift werden. Die empirische
Untersuchung gliederte sich demnach in drei Teile. In
einer Vorstudie (siehe Abschnitt 2) wurden Indikatoren
fir ,gute" und ,schlechte" Prasentationsleistungen ge-
sammelt, daraus Items formuliert und zu einem Testent-
wurf zusammengestellt. In Studie 1 (siehe Abschnitt 3)
wurde auf der Grundlage von 193 Bewertungen studen-
tischer Prasentationen die Faktorenstruktur der Test-
items analysiert und wenig geeignete Items eliminiert.
In Studie 2 (siehe Abschnitt 4) wurde die revidierte Fas-
sung weiter optimiert und die Faktorstruktur Gberpriift,
sowie weitere relevante Gutekriterien ermittelt (vgl.
Kemper et al. 2015).

2. Itementwicklung (Vorstudie)

Der direkteste Weg, Indikatoren fir gute und weniger
gut gelungene Prasentationen zu finden, besteht darin,
Dozenten und Studierende, die tdglich in der Lehre mit
Vortrdgen konfrontiert sind, zu befragen (Marsh/Roche
1993; Rindermann 1999b). Als Grundlage fiir die Item-
generierung wurden daher halbstandardisierte Inter-
views, angelehnt an die Critical-Incident-Technique nach
Flanagan (1954), mit Studierenden unterschiedlicher
Fachrichtungen der Gutenberg-Universitit Mainz und
der Rupprecht-Universitat Heidelberg durchgefiihrt (N =
20 Studierende der Psychologie, Sprachwissenschaften,
Geschichtswissenschaften, Anthropologie, Kunstge-
schichte, und Politikwissenschaften zwischen 22 und 31
Jahren, M = 24 Jahre; 14 weiblich; im 2. bis 11. Fachse-
mester, M = 6.2). Die etwa halbstiindigen Interviews
verfolgten das Ziel, die aus studentischer Sicht erfolgs-
kritischen Aspekte einer Prasentation zu erfassen. Dieser
offene Zugang wurde explizit gewdhlt, um die Akzep-
tanz des Verfahrens bei der Zielgruppe zu erhéhen und
eine Einengung der Indikatoren durch die Beschrankung
auf ein bestimmtes theoretisches Modell zu vermeiden
(vgl. Rindermann 1996). Auf der Grundlage der in den
Interviews identifizierten Indikatoren wie z.B. ,Blick-
kontakt halten" oder ,frei sprechen”, wurden von den
Autoren (TM, DO, CK) 74 Items entwickelt. Diese Items
wurden anschlieBend durch sechs Items aus dem Hei-
delberger Inventar zur Lehrevaluation (HILVE; Rinder-
mann/Amelang 1994) erganzt. Als Antwortskala wurde
eine vierstufige Ratingskala (, trifft nicht zu" — , trifft eher
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nicht zu" - ,trifft eher zu" — ,trifft zu") gewahlt. Am
Ende des Fragebogens wurde ein flinfzehnstufiges Item
eingefigt, das der Beurteilung der Gesamtleistung
dient. Fir dieses Item wurde die 15-Punkte-Notenskala
der gymnasialen Oberstufe herangezogen. Der Testent-
wurf bestand aus insgesamt 81 Items.

3. Strukturanalyse des Testentwurfs und
Itemreduktion (Studie 1)

3.1 Zielsetzung und Methoden

Ziel von Studie 1 war es, die Faktorstruktur des Testent-
wurfs zu ermitteln und ungeeignete Items zu eliminie-
ren. Die Datenerhebung fand in zehn Seminaren des
Psychologischen Instituts der Gutenberg-Universitat
Mainz statt. Die Seminare variierten sowohl tber ver-
schiedene Fachgebiete der Psychologie, als auch iber
den Studienzeitpunkt, an dem die Seminare typischer-
weise besucht werden (1. bis 9. Semester, Md = 3). In
jedem der zehn Seminare wurde jeweils die Prdsenta-
tion eines Referenten anhand des Evaluationsbogens
bewertet. Eine Woche vor der Erhebung wurde ein In-
formationsblatt zu Zielen und Ablauf der Untersuchung
ausgeteilt. Die Bewertung erfolgte nach Abschluss der
Prasentation am Ende der Sitzung und wurde dabei so-
wohl von den Peers als auch vom leitenden Dozenten
vorgenommen. In die Analyse gingen nur die 193 Pra-
sentationsbewertungen der Studierenden (Peers) ein,
nicht die Bewertungen der Dozenten.

3.2 Ergebnisse

Die Daten wurden einer explorativen Faktorenanalyse
mit dem Statistikpaket SPSS 11.5 unterzogen, um Items
mit inhaltlichen Ahnlichkeiten zu identifizieren. Es
wurde eine Hauptachsenanalyse mit Promax-Rotation
durchgeftihrt (vgl. Bihner 2011). Zur Ermittlung der
Faktorenzahl wurden unterschiedliche in der Fachlitera-
tur empfohlene Kriterien angelegt: Minimum Average
Partial Test (MAP-Test; Velicer 1976), Parallelanalyse
(Horn 1965) und Interpretierbarkeit der Lésungen (Biih-
ner 2011; Zwick/Velicer 1986). Der MAP-Test legte acht
Faktoren nahe. In der Parallelanalyse basierend auf 5000
Permutationen des Datensatzes (O'Connor 2000) lagen
sechs Eigenwerte der Rohdaten liber dem 95. Perzentil
der Eigenwerte der zufdlligen Permutationen. Da einige
Studien nahelegen, dass die statistischen Kriterien ten-
denziell die Anzahl extrahierbarer Faktoren lberschat-
zen (z.B. Zwick/Velicer 1986), wurden Losungen mit
finf bis acht Faktoren extrahiert und die rotierten La-
dungsmatrizen inspiziert. Finf Faktoren erwiesen sich in
allen berechneten Faktorldsungen als robust und inter-
pretierbar. Zur Interpretation der Faktoren wurden
deren Markiervariablen (Faktorladungen A > .60) heran-
gezogen. Auf dem ersten Faktor laden Items, die sich auf
die Verstandlichkeit und die korrekte Vermittlung des
Stoffs beziehen, z.B. ,Die Erklarungen des Referenten
waren anschaulich" (Faktor Korrekte und verstédndliche
Vermittlung; VER). Die Items zur Mediennutzung sind
ebenfalls Teil des ersten Faktors. Dies ist inhaltlich plau-
sibel, da die Verstandlichkeit einer Prdsentation auch
davon abhdangt, in welcher Art und Weise der Stoff pra-
sentiert wird. Der zweite Faktor beinhaltet Aspekte, die
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sich auf die Begeisterung, Unterhaltung und Motivation
der Horerschaft beziehen, z.B. ,Der Referent konnte In-
teresse fiir das Thema wecken" (Faktor Motivieren und
Interesse wecken; MOT). Der dritte Faktor bezieht sich
auf das Zeitmanagement der Prédsentation, z.B. ,Die
Menge des vermittelten Stoffs war angemessen” (Faktor
Zeitmanagement; ZEl). Dieser Faktor ist neben dem
vierten Faktor inhaltlich am homogensten. Der vierte
Faktor beinhaltet Items, die sich auf die Sprache, die
Kérperhaltung und die Gestik beziehen, z.B. ,Der Refe-
rent hat frei vorgetragen” (Faktor Vortragsstil; STI). Der
flinfte Faktor umfasst Aspekte der kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Lehrstoff und der Einbeziehung des
Publikums, z.B. ,Der Referent hat DenkanstolRe gege-
ben" (Faktor Reflexion des Lehrstoffs; REF).

Im Anschluss an die Ermittlung der Faktorstruktur der
Testitems wurden wenig geeignete Items aus dem Test-
entwurf entfernt. Die Itemreduktion erfolgte nach sta-
tistischen und inhaltlichen Kriterien (vgl. Stanton/Sinar/
Balzer/Smith 2002). Aufgrund ausreichend hoher Fak-
torladungen (.27 < A < .86) der Items wurden inhaltliche
Aspekte vorrangig beachtet: die Passung zum jeweiligen
Faktor und die Passung zu den Ubrigen Items des Fak-
tors. Fur letztere wurde auf eine moglichst hohe Hetero-
genitat der Items geachtet, um schmal operationalisier-
te Konstrukte zu vermeiden (vgl. Biilhner 2011). Weiter-
hin wurden Items eliminiert, die substantielle Nebenla-
dungen aufwiesen. Nach der Elimination psychome-
trisch ungeeigneter bzw. inhaltlich redundanter Items
verblieben 33 Items in dieser Fragebogenversion.

4. Validierung des MPEP (Studie 2)

4.1 Zielsetzung und Methoden

Ziel der zweiten Studie war es, die in Studie 1 explorativ
ermittelte flinffaktorielle Struktur zu bestétigen (faktoriel-
le Validitat) und weitere psychometrische Gitekriterien
(Reliabilitat, Kriteriumsvaliditdt) sowie Nutzen und Ak-
zeptanz durch die Peers bzw. die Prasentierenden zu er-
mitteln. Zuvor wurde die Fragebogenversion aus Studie 1
weiter gekiirzt. Dies wurde notwendig, da erste Erfahrun-
gen im Lehrbetrieb vermuten lieBen, dass diese Fassung
aufgrund ihres Umfangs weniger haufig eingesetzt wer-
den wirde. Datengrundlage war eine zweite empirische
Erhebung in sechs Seminaren des Psychologischen Insti-
tuts der Gutenberg-Universitat, jeweils an zwei bzw. vier
aufeinander folgenden Seminarterminen, in denen jeweils
eine Prasentation gehalten und bewertet wurde.

Die Fragebogenversion aus Studie 1 enthielt 33 Rating-
skalen-ltems, ein Item fur die Gesamtbewertung (15-
Punkte-Notenskala der gymnasialen Oberstufe, fortan
auch als Gesamtnote bezeichnet) und drei offene Fragen
am Ende des Bogens?, bei denen die Peers positive und
negative Aspekte der Prasentation und Tipps fir den/die
Prasentierenden frei formulieren konnten. Im Gegensatz
zur ersten Erhebung gab es zwei Versionen des Fragebo-
gens, die sich in den Instruktionen und in den Itemformu-

I2Wéhrend der Interviews bezeichneten Studierende Items mit offenem

Antwortformat als besonders informativ und nutzlich. Daher wurden diese
in die revidierte und finale Fassung des MPEP aufgenommen.
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lierungen unterschieden: eine ,Einzelversion" und eine
.Gruppenversion”. Wahrend die Einzelversion zur Bewer-
tung einer einzelnen Leistung, also der Leistung nur einer
Person der prasentierenden Studierendengruppe, heran-
gezogen wurde, diente die Gruppenversion der Bewer-
tung der gesamten Studierendengruppe. Zwei Griinde
waren fir die Entwicklung und Uberpriifung einer Grup-
penversion ausschlaggebend. Zum Einen ist diese bei der
Bewertung von Gruppen 6konomischer im Vergleich zur
Einzelversion, die fiir jede Person ausgefiillt werden muss.
Zum Anderen entspricht die Gruppenversion dem in der
Praxis oft beobachteten diagnostischen Prozess der Ver-
anstaltungsleiter. Wenn eine Prdsentationsleistung zu Tei-
len in die Gesamtnote eingeht, wird aus pragmatischen
Grinden oft die Gruppenleistung bewertet anstatt alle
Einzelleistungen zu bewerten. Es ist unmittelbar evident,
dass diese Mittelwertbildung, insbesondere bei hoher
Leistungsvarianz, dem Einzelnen nicht gerecht wird. Den-
noch sollte tberpriift werden, ob eine solche 6konomi-
sche Riickmeldung der Prdsentationsleistung ein Min-
destmal an verwertbaren Informationen fiir die Prdsen-
tierenden mit sich bringt, um ihren Einsatz

Verbesserung der Prasentationskompetenz in der Lehre ...

schen Kennwerten. Fir die verhaltensnahen Items, die
funf aggregierten Skalenwerte und fiir die Gesamtnote
wurden die Haufigkeitsverteilung der Antworten, die
Prozentrange der Antwortkategorien, Mittelwert und
Streubreite in graphischer Form und die Anzahl der Eva-
luationen, die fehlenden Werte, Mittelwert und Median
in Textform riickgemeldet. Zudem waren die freien Ant-
worten der Peers zu positiven und negativen Aspekten
angehdngt. Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den
psychometrischen Gitekriterien des MPEP ndher be-
schrieben.

4.2 Ergebnisse

4.2 1 Faktorielle Validitét

Aufgrund erster Erfahrungen in der Lehre erwies sich die
Fassung mit 33 Ratingskalen-ltems aus Studie 1 als zu
lang. Daher wurde der Testentwurf (Einzelversion des
Fragebogens) nach den bereits in Studie 1 verwendeten
Kriterien auf vier Items pro Skala, also insgesamt 20
Items, reduziert. Anhand der Daten einer unabhdngigen
Stichprobe (Gruppenversion) wurde dann die faktorielle

Tab. 1: Faktorladungen (\) und deskriptive Statistiken der Items fiir die

zu rechtfertigen. Damit die Prdsentieren-
den sich im Hinblick auf die zuriickgemel-
dete Gruppenleistung einordnen kénnen,
wurde der Gruppenversion ein zusatzli-
ches Item beigefligt, auf dem die ,Unter-
schiedlichkeit" der Einzelleistungen be-
wertet werden kann.

Eine Woche vor der Erhebung wurde in
jedem Seminar ein Informationsblatt zum
Ablauf und typischen Beurteilerfehlern
ausgeteilt. Die Prdsentierenden einer Sit-
zung wurden anhand der Einzel- oder an-
hand der Gruppenversion bewertet. Dabei
wurde die Version innerhalb einer Lehr-
veranstaltung von Prasentation zu Prasen-
tation alterniert. Die Bewertungen wur-
den durch die Peers jeweils am Ende der
Lehrveranstaltung vorgenommen. Insge-
samt wurden 501 Bewertungen vorge-
nommen, die sich auf zwei voneinander
unabhdngige Stichproben verteilen (Ein-
zelversion N = 325, Gruppenversion N =
176). Zusétzlich haben auch die Veranstal-
tungsleiter die Prasentationen bewertet.
Neben den Bewertungen der Prdsenta-
tionsleistungen wurden Nachbefragungen
mit den Peers (N = 107) und den Prasen-
tierenden (N = 32) durchgefiihrt, um Nut-
zen und Akzeptanz der Peer-Evaluation zu
ermitteln. Hierzu wurde ein kurzer Frage-
bogen zusammengestellt, der nach dem
Ende der Erhebung von den Peers bzw.
den Préasentierenden ausgefillt wurde.
Die Prasentierenden bekamen zuvor eine
detaillierte Riickmeldung ihrer Leistung
(in Form eines PDF-Dokuments) auf der
Grundlage der von den Peers vorgenom-
menen Bewertungen. Die Rickmeldung
enthielt eine Erklarung zum Aufbau und
den verwendeten Graphiken und statisti-
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Gruppenversion und die Einzelversion (Studie 2).

Item Gruppenversion  Einzelversion
A M SD A (0] sSD
Faktor 1 Korrekte und verstandiiche
Vermiftiung
2 Die Referenten haben den Stoff des 51 354 54 B6 347 T3
Referats selbst verstanden
4  Die Erkldrungen des Referenten waren BF 324 ®6 7 320 80
anschaulich
13 Die Referenten vermittelten, in welchem 65 318 73 63 314 73
Zusammenhang die Informationen zu
sehen sind
20 Die Folien waren eine sinnvolle B9 328 81 62 329 73
Ergénzung des Vortrags
Faktor 2: Motivieren und Interesse
weckean
9  Der Vortrag wirkte abweachslungsreich 84 280 86 78 266 79
11 Ich wurde zum Mitdenken motiviert BY 286 86 74 295 T4
12 Die Referenten konnten Interesse fiurdas .78 310 80 76 3.02 .82
Thema wecken
168 Das Thema wurde spannend prasentiert 88 287 931 82 265 B2
Faktor 3: Zeitmanagement
7 Die Referenten haben zu viele Details B2 317 87 &5 3 7
prasentien
14 Die Menge des varmittelten Stoffs war J6 333 79 74 33B 66
angemessen
18 Das Referat hatte die richtige Lange B4 335 T8 70 33 75
19 Die Referenten haben sich beim Inhaltauf 73 316 71 69 324 62
das Wichtigste konzentrier
Faktor 4. VVortragssti
1 Die Referenten haben sich um eine B0 342 75 77 307 B2
lockere, angenehme Atmosphare bemiht
10 Die Referenten hatten meistens S56 311 79 65 301 89
Blickkontakt mit den Zuhdrern
6 Die Gestik der Referenten hat den Vortrag .78 286 90 78 2.64 B3
unterstrichen
15 Die Referenten haben frei vorgetragen B8 316 91 71 296 88
Faktor 5: Reflexion des Lehrstoffs
3 Kritische Punkte der behandelten Themen 58 296 79 V6 296 .81
wurden hervorgehoben
5 Die Referenten haben Diskussionen BS54 211 85 67 268 1.1
angeregt
&  Die Referenten haben Zeit fir Fragen 38 334 75 53 329 79
gelassen
17  Die Referenten haben Denkanstile 79 271 B4 75 276 81
gegeben
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Validitat der 20-Item-Version Uberprift, indem eine
konfirmatorische Faktorenanalyse (MLR-Schatzung) mit
MPlus Version 5.2 durchgefiihrt wurde. Ein flinffaktori-
elles Modell mit korrelierten Faktoren wurde spezifi-
ziert. In unserer Studie bewerteten immer mehrere Stu-
dierende dieselbe Prasentation. Es handelt sich also um
ein Design mit zwei Ebenen, wobei die Beurteiler Ebene
1 reprasentieren und die Prdasentationen Ebene 2. Um
diese Abhadngigkeitsstruktur in den Daten zu kontrollie-
ren, wurde die Option TYPE = COMPLEX mit der Pra-
sentation als Clustervariable verwendet (Huang/Cornell
2016). Die Beurteilung der Modellpassung beruht auf
einer Auswahl von Fitindizes (Beauducel/Wittmann
2005), die anhand der Kriterien von Hu/Bentler (1999)
bewertet wurden. Das in Studie 1 explorativ ermittelte
und in Studie 2 anhand der Daten der Einzelversion op-
timierte flinffaktorielle Testmodell des MPEP zeigt eine
akzeptable Passung auf die mit der Gruppenversion er-
hobenen Daten (x2(160) = 268.7, p < .001, RMSEA =
.061, SRMR = .058, CFIl = .939). Alle Items weisen sub-
stantielle Ladungen auf den Faktoren auf, denen sie zu-
geordnet waren. Die Kreuzvalidierung des flinffaktoriel-
len Testmodells in einer unabhédngigen Stichprobe ist
demnach gelungen. Die Faktorladungen der Items
(Gruppenversion) sind in Tabelle 1 aufgefiihrt (zu Ver-
gleichszwecken werden dort ebenfalls die Faktorladun-
gen fur die Einzelversion angegeben, x2(160) = 3231,
p < .001, RMSEA = .056, SRMR = .050, CFl = .953).

Die Interkorrelationen der fiinf Faktoren liegen zwischen
.56 (Zeitmanagement mit Vortragsstil) und .92 (Korrekte
und verstdndliche Vermittlung mit Motivieren und In-
teresse wecken). Die Faktoren des MPEP weisen dem-
nach eine mittlere bis sehr hohe Ahnlichkeit zueinander
auf, die insbesondere die beiden Faktoren Korrekte und
verstdndliche Vermittlung und Motivieren und Interesse
wecken betreffen. Allerdings weisen diese auch zu 15%
ungeteilte Varianzanteile auf, die gegen eine Identitdt
der beiden Evaluationsaspekte sprechen.

4.2.2 Reliabilitat
Als Schatzer fur die Reliabilitat

HSW

17, Gruppenversion: N = 9). Korrelationskoeffizienten
wurden gewdhlt, um die Befunde mit Werten aus einer
Metaanalyse von Falchikov/Goldfinch (2000) vergleichen
zu kénnen. Dort lagen die Korrelationskoeffizienten zwi-
schen den Peer- und Dozentenbewertungen zwischen r=
14 und .99 (M = .69).

In unserer Studie lagen die Koeffizienten auf Skalenebe-
ne in einem Bereich von r= .36 bis .86 (siehe Abbildung
1) und somit in dem von der Metaanalyse angegebenen
Rahmen. Die Skala Vortragsstil enthdlt sehr verhaltens-
nahe und gut beobachtbare Indikatoren wie Blickkon-
takt, freies Vortragen, Gestik etc., und wies mit r = .86
die hochste Korrelation auf. Fir die Gesamtnote zeigte
sich eine Korrelation von r = .62. Auf Itemebene lagen
80% der Korrelationskoeffizienten fiir die Einzelversion
Uber r = .40, was (iblicherweise als befriedigende Vali-
ditdt angesehen wird (Biihner 2011). Der Median der
Koeffizienten betrug r= .57.

Fur die Gruppenversion lagen die Korrelationskoeffizien-
ten auf Skalenebene zwischen r= 12 (Skala Zeitmanage-
ment) und .71 (Skala Vortragsstil). Fir die Gesamtnote
betrug die Korrelation zwischen Dozenten und Peers r =
.41. Wie aus Abbildung 1 ersichtlich, lagen auf Itemebe-
ne weniger Koeffizienten in dem aufgrund der Metaana-
lyse erwarteten Bereich als firr die Einzelversion. Der
Median lag nur noch bei r=.37. Etwa ein Drittel der Ko-
effizienten lag auRerhalb des von der Metaanalyse ange-
gebenen Wertebereichs. Drei Items wiesen sogar negati-
ve Koeffizienten auf, die sich aufgrund schiefer Vertei-

Tab. 2: Reliabilitatsschatzungen (McDonald ©,/Cron-
bach a) fiir die Skalenwerte der Einzel- und
Gruppenversion des MPEP.

Skala

Korrekte und
verstandliche Vermittiung
Motivieren und Interesse
wecken
Zeitmanagement
Wortragsstil

Reflexion des Lehrsloffs

Einzelversion
TBITT

.BB6/.86
78176

83/.82
BOLTT

Gruppenvarsion
76/.74

.B9/.88
BOLTE

B3/ .BOD
T2/ 65

Abb. 1: Kriteriumsvaliditat

wurde das géngige Cronbach a
und McDonalds @, (McDonald
1999) verwendet. Es wurden
keine wesentlichen Unterschiede
zwischen Einzel- und Gruppen- | L
versionen beobachtet (siehe Ta- ¥ 1 |
belle 2). Fiir alle Skalen des MPEP, | |

mit Ausnahme der Skala Reflexion
des Lehrstoffs der Gruppenversi-
on, lagen die Reliabilitatskoeffizi-
enten in einem zufriedenstellen- . L1
den bis guten Bereich.

4.2.3 Kriteriumsvaliditit ; *
Die Kriteriumsvaliditat des MPEP
wurde anhand der Ubereinstim-
mung zwischen den Bewertungen
der Dozenten auf dem MPEP und

L

den pro Prasentation aggregier-
ten Bewertungen der Peers korre-
lativ bestimmt (Einzelversion: N =

100

Kriteriumsvaliditét: Korrelationen der Peer- und Dozentenbewertungen fiir Einzelversion (graue Punkte) und
Gruppenversion (schwarze Quadrate), auf Ebene von Items (1-20, sortiert nach Skala), Skala (VER = Korrekte
und verstdndliche Vermittlung, MOT = Motivieren und Interesse wecken, ZEl = Zeitmanagement, STI = Vor-
tragsstil, REF = Reflexion des Lehrstoffs) und Gesamtnote.

HSW 3/2016 |



HSW

C.J. Kemper et al.

lungen, stark unterschiedlicher Varianzen und Ausreiller
bei geringem Stichprobenumfang ergaben. Insgesamt
50% der Korrelationskoeffizienten lagen noch Gber .40
(siehe Abbildung 1).

4.2.4 Nutzen und Akzeptanz

In der Nachbefragung wurden verschiedene Nutzen-
und Akzeptanzaspekte zum MPEP mit Ratingskalen-
Items erfasst; bei den Peers z.B. ,Ich finde es gut, liber
meine Leistung bei einem eigenen Referat ein Feedback
von meinen Kommilitonen zu erhalten” oder ,,Das Be-
werten der Referenten hat mich zum Nachdenken (ber
meine eigene Referats-Leistung angeregt”. Die Antwor-
ten erfolgten auf derselben vierstufigen Ratingskala von
Ltrifft nicht zu” (1) bis , trifft zu" (4) wie im MPEP. Alle
Itemmittelwerte lagen signifikant GUber der neutralen
Skalenmitte von 2.5 (t-Test fiir eine Stichprobe, alle p-
Werte < .01, zweiseitig). Die Peer-Evaluation wurde
demnach von den Bewertern insgesamt positiv beurteilt.
Die Handhabung des Fragebogens (Item: ,Es fiel mir
leicht, die Leistung meiner Kommilitonen mit der Einzel-
version bzw. Gruppenversion einzuschdtzen") wurde fir
die Einzelversion mit M =312 (SD = 0.69) positiver be-
wertet als fir die Gruppenversion (M =2.72, SD = 0.84),
t(103) = 4.60, p < .001, Cohens (1988) d, = 0.45. Die
Angemessenheit des Zeitaufwands der Einzelversion (M
= 2.84, SD = 0.85) wurde allerdings signifikant niedriger
eingestuft als die Angemessenheit des Zeitaufwands der
Gruppenversion (M =318, SD = 0.73), t(103) = 4.41, p
< .001, d, =0.43. Bei einem Item aus der Nachbefragung
sollten die Studierenden angeben, welche Version des
Peer-Feedbacks sie fiir ihre eigene Prasentation bevorzu-
gen wirden. Ungefdahr 80% entschieden sich dabei fiir
die Einzelversion und gegen die Gruppenversion, x*(1)=
371, p< .001.

In der Nachbefragung der Prasentierenden wurden
ebenfalls verschiedene Nutzen- und Akzeptanzaspekte
mit Ratingskalen-Items erfasst, z.B. , /ch wiirde das Peer-
Feedback auch gerne bei meinen zukiinftigen Referaten
erhalten” oder , Das Peer-Feedback hat mir meine Star-
ken und Schwdichen aufgezeigt”. Die Itemmittelwerte
lagen sowohl bei den mit der Einzelversion als auch bei
den mit der Gruppenversion bewerteten Prasentieren-
den bis auf wenige Ausnahmen signifikant Giber der neu-
tralen Mitte der Antwortskala von 2.5 (p < .05, zweisei-
tig). Dies zeigt eine insgesamt eher positive Bewertung
des Peer-Feedbacks. Allerdings lagen die Mittelwerte
der Einschatzungen von Nutzen und Akzeptanz bei der
Gruppenversion stets unter denen der Einzelversion. Um
zu untersuchen, ob die Version des MPEP einen sub-
stantiellen Einfluss auf die Einschatzung von Nutzen und
Akzeptanz des Peer-Feedbacks seitens der Prdsentieren-
den hat, wurde eine multivariate Varianzanalyse Uber
die Items mit dem Between-subjects-Faktor Version
(Einzelversion, Gruppenversion) berechnet. Es gab kei-
nen signifikanten Effekt des Faktors Version, F(14, 17) =
1.43, p = .24.

5. Diskussion

Ziel der Untersuchung war es, ein neues, inhaltlich ver-
ankertes, 6konomisches und psychometrisch validiertes
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Instrument zur Peer-Evaluation studentischer Prdsenta-
tionen zu entwickeln, das fir den standardmaRBigen Ein-
satz in universitiren Lehrveranstaltungen geeignet ist
und Studierende durch eine detaillierte und diagnos-
tisch gehaltvolle Riickmeldung bei der Verbesserung
ihrer Prasentationskompetenz unterstitzt. In einer Serie
von drei empirischen Erhebungen wurden Indikatoren
fur ,gute" und ,schlechte" Prasentationen identifiziert
und zu einem Fragebogen zusammengestellt, der an-
schlieRend optimiert und psychometrisch Uberprift
wurde. Die beiden Versionen des MPEP, die Einzel- und
die Gruppenversion, erwiesen sich als hinreichend relia-
bel, inhaltsvalide und faktoriell valide. Die Einzelversion
zeigte im Vergleich der Bewertungen der Peers und der
Dozenten zudem eine akzeptable bis hohe Kriteriumsva-
liditat. Sie wird von den potentiellen Anwendern, den
Peers und den Prdsentierenden, angenommen und als
nutzlich eingeschétzt. Im Hinblick auf die letztgenann-
ten Aspekte der Giite schneidet die Gruppenversion, die
der Einzelversion in der Okonomie klar Gberlegen ist, al-
lerdings etwas schlechter ab.

Das MPEP erméglicht es Studierenden, eine Uber die
Bewertung der Veranstaltungsleiter hinausgehende
Rickmeldung ihrer Prasentationsleistung zu bekommen
und schafft somit eine weitere Grundlage fir die Verbes-
serung ihrer Prasentationskompetenz (vgl. Frese/Zapf
1994; Gibbs/Simpson 2004; Nicol/Macfarlane-Dick
2006). Zudem scheint das Peer-Feedback nicht nur eine
zum Dozenten-Feedback inkrementelle Informations-
quelle zu sein, sondern auch eher verhaltensmodifizie-
rend zu wirken als das Feedback von Dozenten oder an-
derem Lehrpersonal (DeNisi/Randolph/Blencoe 1982).
Die Studierenden erhalten durch das MPEP eine detail-
lierte Riickmeldung ihrer Prdsentationsleistung auf der
Ebene von Items und Skalenwerten, eine Gesamtbewer-
tung und frei formulierte Hinweise zu positiven und ne-
gativen Aspekten der erbrachten Leistung. Sie bekom-
men Hinweise zu Schwichen in bestimmten Bereichen
der Prasentationskompetenz, z.B. ob ihre fachlichen und
didaktischen Kompetenzen ausreichen, um den Lehr-
stoff verstiandlich zu vermitteln, oder ob sie die Adressa-
ten in Zukunft starker einbeziehen und eine kritische
Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff anregen mussen.
Im Gegensatz zu fritheren Verfahren (z.B. Falchikov
1995; Langan et al. 2008; MacAlpine 1999) werden al-
lerdings nicht nur Riickmeldungen fir ,abstrakte" Kom-
petenzbereiche wie Korrekte und verstindliche Vermitt-
lung oder Reflexion des Lehrstoffs gegeben. Das MPEP
gibt auch Riickmeldungen auf Ebene der Einzelitems,
die sich meist auf konkrete und erfolgskritische Verhal-
tensweisen beziehen (z.B. ,Der Referent hat Denkan-
stoBe gegeben”) und somit gute Ausgangspunkte fiir
eine  Verbesserung der Kompetenz  darstellen
(Gibbs/Simpson 2004). Das Item Gesamtnote bildet die
Leistung des Prdsentierenden in einem Indikator ab, so
wie sie von den Adressaten der Prasentation zusammen-
fassend bewertet wurde. Die Antwortskala orientiert
sich am Notensystem der gymnasialen Oberstufe. Den
Feedback-Empfangern ist dieses Bewertungssystem
somit vertraut und erleichtert ihnen ihre Gesamtleistung
einzuordnen. Die drei offenen Fragen am Ende des Eva-
luationsbogens erlauben die Riickmeldung von Aspek-
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ten, die sich nicht in das ,Korsett" der Ratingskalen
pressen lassen und von den Prdsentierenden Ublicher-
weise als besonders informativ eingeschdtzt werden (fur
Details siehe Mitschke 2009). Das MPEP ermdglicht
eine differenzierte und umfassende Riickmeldung von
Prasentationsleistungen.

Zudem wurde das MPEP nach dem ,State of the Art" der
Testkonstruktion entwickelt und umfassend psychome-
trisch Gberprift. Durch die Einbindung derjenigen (Stu-
dierende) in den Konstruktionsprozess, die ,gute” und
.schlechte” Prdsentationen taglich erleben, wurde die
Inhaltsvaliditat des Evaluationsverfahrens sichergestellt.
Die faktorielle Validitat des fiinffaktoriellen Testmodells
konnte empirisch gesichert werden. Die Struktur der
entwickelten Testitems wurde zundchst explorativ ermit-
telt. AnschlieBend wurden nach allseits empfohlenen
Methoden redundante und ungeeignete Items eliminiert
und eine 6konomische, 20 Items umfassende finale Ver-
sion erstellt, deren Struktur Uber eine konfirmatorische
Faktoranalyse belegt werden konnte. Die Reliabilitat der
faktorenanalytisch ermittelten Skalen ist bei beiden Ver-
sionen flir den angestrebten Verwendungszweck ausrei-
chend. Auch die Kriteriumsvaliditdit des MPEP konnte
gesichert werden. Die Bewertungen der Peers und der
Dozenten stimmten, insbesondere fiir die Einzelversion,
in einem Male Uberein, das aufgrund metaanalytischer
Befunde (Falchikov/Goldfinch 2000) erwartet werden
kann. Hohere Ubereinstimmungskoeffizienten als die
beobachteten, sind durch die unterschiedlichen Per-
spektiven von Peers und Dozenten und damit einherge-
hende Unterschiede in Beobachtungs- und Beurtei-
lungsfehler, nicht zu erwarten. Im Vergleich zur Einzel-
version waren die Korrelationskoeffizienten der Grup-
penversion, mit einer Ausnahme (ltem 9), insgesamt
niedriger. Anhand dieser Differenzen wird deutlich, dass
die Aggregation von mehreren Bewertungen negative
Konsequenzen im Hinblick auf die Gite mit sich bringt.
Dieser Befund ist vor dem Hintergrund des mit der Ag-
gregation einhergehenden Informationsverlusts notwen-
digerweise trivial. Entscheidend ist in diesem Zusam-
menhang die Frage, ob der Verlust an psychometrischer
Giite auf der einen Seite durch den Zugewinn an Okono-
mie und somit Akzeptanz der Veranstaltungsleitung auf
der anderen Seite aufgewogen werden kann.

Die Nachbefragung zeigte, dass das Peer-Feedback so-
wohl von denjenigen, die es geben, als auch von denje-
nigen, die es empfangen, als sinnvoll und nitzlich erach-
tet wird. Samtliche Akzeptanz- und Nutzenaspekte wur-
den positiv eingeschatzt. Die Einschdtzungen unter-
schieden sich allerdings im Hinblick auf die Art des
Feedbacks. Die Peers schitzten die Handhabbarkeit der
Einzelversion im Vergleich zur Gruppenversion als héher
ein. Dies liegt nahe, da bei der Gruppenversion mehrere
Bewertungen zu einem Urteil zusammengefasst werden
missen. Dieser Prozess ist diagnostisch ungleich auf-
wendiger als eine einzelne Person zu bewerten. Im Ge-
gensatz zur Einzelversion wird die Gruppenversion vor-
teilhafter im Bezug auf die Okonomie angesehen. Mit
der Gruppenversion muss nur eine Bewertung abgege-
ben werden, anstelle von mehreren Bewertungen wie im
Fall der Einzelversion. Trotz positiverer Einschdtzung der
Gruppenversion bei der Okonomie duBerten die Studie-
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renden eine klare Praferenz fiir die Einzelversion. Vier
Finftel gaben bspw. an, fur die eigene Prdsentation
Peer-Feedback auf Grundlage der Einzelversion des
MPEP erhalten zu wollen, wenn sie wahlen kdnnten.
Angesichts des héheren diagnostischen Gehalts dieser
Art von Rickmeldung ist diese Wahl verstandlich.

Auf Grundlage der vorgelegten Befunde kann der Einsatz
der Einzelversion des MPEP fiir die Peer-Evaluation stu-
dentischer Prasentationsleistungen in der universitdren
Lehre empfohlen werden. Die Riickmeldung ist hinrei-
chend informativ, um Studierende bei der Verbesserung
ihrer Prasentationskompetenz zu unterstiitzen. AuRer-
dem hat sich das Verfahren psychometrisch bewéhrt und
erlaubt eine reliable und valide Riickmeldung von guten
bzw. weniger guten Prdsentationsleistungen. Allerdings
erfordert der Einsatz des Evaluationsverfahrens auch
eine ,Investition”, insbesondere von der Veranstaltungs-
leitung. Diese muss zundchst entscheiden, auf wie viel
Lehrveranstaltungszeit verzichten werden kann, um die
Evaluationen durchzufiihren. Eine Verbesserung der
Qualitat der Prasentationen und positive Effekte auf die
Veranstaltungsevaluation sind attraktive Anreize fir die
Veranstaltungsleitung. Der Zeitaufwand fir die Evaluati-
on mittels MPEP liegt bei ca. drei bis vier Minuten. In
Veranstaltungen mit einer héheren Anzahl von Prasen-
tierenden pro Veranstaltungstermin kdnnte, als zeitlich
6konomischere Alternative, die Gruppenversion einge-
setzt werden. Deren Einsatz kann allerdings aufgrund
des geringeren diagnostischen Gehalts der Riickmeldung
und der geringeren Kriteriumsvaliditdit (im Sinne der
Ubereinstimmung von Peers und Dozenten) nur mit Ein-
schrankungen empfohlen werden. Da der Nutzen der
Gruppenversion jedoch sowohl von den Peers als auch
von den Prédsentierenden positiv bewertet wurde, wenn
auch in geringerem MaRe als die Einzelversion, ist ein
Einsatz der Gruppenversion sicherlich vorteilhafter als
der vollstandige Verzicht einer Evaluation. In diesem Fall
bietet es sich allerdings an, wegen der geringeren Krite-
riumsvaliditdt, eine ergdnzende Riickmeldung der Pra-
sentationsleistung durch den Dozenten vorzunehmen.
Eine mogliche methodische Einschrankung unserer Un-
tersuchung liegt im Design unserer Studien, in der
immer mehrere Studierende dieselbe Prdsentation be-
werteten, entsprechend dem Ablauf von Lehrveranstal-
tungen. Wir untersuchten also relativ groRe Stichproben
auf Ebene 1, das Design beinhaltete jedoch relativ weni-
ge Beobachtungseinheiten (Prasentationen) auf Ebene
2. Fur die explorativen Faktorenanalysen in Studie 1
kénnten also die aufgrund der Schachtelung von Beur-
teilern innerhalb von Prédsentationen hervorgerufenen
Abhingigkeiten zu Uberschitzungen der Inter-ltem-
Korrelationen gefithrt haben. Fir die konfirmatorische
Faktorenanalyse in Studie 2 stand uns ein statistisches
Verfahren zur Verfligung, das als verhdltnisméaRig robust
gegeniiber Abhéangigkeit im Stichprobendesign angese-
hen wird (TYPE = COMPLEX Option in MPlus; Asparou-
hov 2005).

Das entwickelte MPEP ermoglicht es Studierenden
durch das Uben und Reflektieren des selbstandigen Ler-
nens, der Vermittlung von Inhalten, des sicheren Um-
gangs mit audiovisuellen Medien und des freien Spre-
chens ihre Prasentationskompetenz zu verbessern. Da
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die mediengestiitzte Prdsentation heute der zentrale
Modus zur Vermittlung von Arbeitsergebnissen ist (vgl.
Schnack 2011), bereitet die Peer-Evaluation Studierende
auf zentrale Anforderungen der Arbeitswelt vor, die
nach der Graduierung auf sie warten.
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Franziska Schulze-Stocker

Universitatsspezifische Rezeption von administrativen

und curricularen Vorgaben zu den

Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung

Franziska
Schulze-Stocker

Teacher training includes four aspects: (1) educational studies, (2) two or three specialized sciences, (3) associa-
ted didactics and (4) practical studies. The nationwide Standards for Educational Studies in Teacher Education
(Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the German States in the Federal Re-
public of Germany, 2004/2014), the Bologna Process, and the North Rhine-Westphalian Teacher Training Act of
2009 have influenced the development and quality assurance of teaching and learning at the universities in
North Rhine-Westphalia. This paper examines how these guidelines were implemented into the design of study
programs in education. The relevant study programs of ten universities of North Rhine-Westphalia were ana-
lyzed by a content analysis. The presence of nationwide Standards for Educational Studies in the study programs
proves that these specifications have been positively received.

Die universitire Phase der Lehrerbildung besteht aus
vier Elementen: (1) Bildungswissenschaften, (2) zwei bis
drei Fachwissenschaften, (3) den Fachwissenschaften
zugeordnete Fachdidaktiken und (4) schulpraktische
Studien, wovon besonders die Bildungswissenschaften
far Bildungsadministration, Offentlichkeit und Bil-
dungsforschung von Interesse sind. Dieses Element ist
einerseits sehr schmal, tragt aber groRe Hoffnungen
bzgl. der Entwicklung der professionellen Lehrerkom-
petenzen. Die Standards der Kultusministerkonferenz
(KMK) fur die Bildungswissenschaften von 2004/2014,
der Bologna-Prozess und das Lehrerausbildungsgesetz
in NRW von 2009 gaben wichtige Impulse fiir den Auf-
bau und die Qualitatssicherung von Studium und Lehre
an den nordrhein-westfélischen Universitdten. Der vor-
liegende Beitrag untersucht die Frage, ob diese Vorga-
ben Eingang in die Gestaltung der Studienprogramme
fiir die Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung ge-
funden haben.

1. Administrative und curriculare Vorgaben in
der Lehrerbildung

Aufgrund des Bologna-Prozesses und des neuen
Lehrerausbildungsgesetzes von 2009 (LABG; Ministeri-
um fir Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen 2009a) wurden lehramtsbezogene Stu-
dienstrukturen und -inhalte in Nordrhein-Westfalen
(NRW) neu gestaltet und modularisiert. ,Zu den lang-
fristigen und globalen Zielsetzungen dieses grundlegen-
den Wandels zahlt die Entwicklung und Sicherung einer
qualitdtsvollen Lehrerausbildung, die — Verantwortung
tragend fiir ein beruflich qualifizierendes und kompe-
tentes Lehrpersonal — einen substanziellen Beitrag zur
Steigerung der Qualitdt in Schule und Unterricht leis-
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tet" (K6nig/Peek/Blémeke 2010, S. 73). Trotz der Ver-
einbarungen der Standigen Konferenz der Kultusmini-
ster der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK), die das Ziel haben, Vergleichbarkeit der lehr-
amtsbezogenen Abschlisse zu erzielen, gibt es in der
Bundesrepublik Deutschland 16 verschiedene Bildungs-
systeme und somit mindestens 16 Formen der Lehrer-
bildung. Denn die Ausgestaltung der Vorgaben obliegt
den Universitaten (Bauer et al. 2010; Bellenberg/Thier-
ack 2003). Bei allen Unterschieden gibt es hinsichtlich
der Ausbildungsstruktur auch Gemeinsamkeiten: Die
erste Ausbildungsphase findet an der Universitat statt,
wohingegen die zweite Phase praktisch ausgerichtet ist
und an Studienseminaren und in (Ausbildungs-)Schulen
organisiert ist (Terhart 2004). Zu den bundeslandiber-
greifenden Gemeinsamkeiten gehort, dass die Lehrer-
bildung in staatlicher Regie durchgefihrt wird; bundes-
landspezifische Regelungen setzen dies um. Die in der
ersten Phase der Lehramtsausbildung erreichten fachli-
chen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen
Kompetenzen bilden im Weiteren dann die Vorausset-
zungen fiir den Vorbereitungsdienst (zweite Phase der
Lehrerbildung), in dem es um die berufspraktische Aus-
bildung in den Zentren fir schulpraktische Lehrerausbil-
dung (ZfsL; NRW-spezifische Bezeichnung; frither: Stu-
dienseminare) und in den Ausbildungsschulen geht. Auf
diese Phase wird im Folgenden nicht eingegangen. Mit
der Einfihrung gemeinsamer Standards fir die Bil-
dungswissenschaften in der Lehrerbildung? durch die
KMK (2004, 2014 aktualisiert) wurde versucht, die

I 1 Auch fiir die fachlichen und fachdidaktischen Anteile des Lehramtsstudiums

wurden Kompetenzen und Standards formuliert (vgl. fir weitere Informa-
tionen KMK 2008, 2015 aktualisiert).

HSW 3/2016 |



HSW

Ausbildung von angehenden Lehrkraften tber die Out-
comes und Outputs von Prozessen zu steuern. Diese
Standards stellen einen gemeinsamen curricularen Rah-
men fir vergleichbare bildungswissenschaftliche Stu-
dienstrukturen dar und differenzieren zwischen vier
Kompetenzbereichen (Unterrichten, Erziehen, Beurtei-
len und Innovieren), innerhalb derer elf Kompetenzen
unterschieden werden. Auf der untersten Ebene beste-
hen die Kompetenzen aus 39 Standards (KMK
2004/2014). Die KMK-Standards wurden separat fir
die erste und zweite Phase der Lehrerbildung formuliert
und orientieren sich explizit an praktischen Kompeten-
zen und an Schwerpunkten der Lehrerbildung.

Die in den staatlichen Gesetzen und Ordnungen be-
schriebenen inhaltlichen Anforderungen und Struktu-
ren stellen jedoch keine verbindlichen staatlichen Vor-
gaben dar. Die universitdtsspezifische Ausgestaltung,
Uberprifung und Weiterentwicklung (Ministerium fiir
Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen 2004) filhren zu Unterschieden im Niveau
der Lehrerbildung. Vorhandene Curriculumanalysen
(vgl. Hohenstein et al. 2014; Terhart et al. 2010) konn-
ten universitdtsspezifische Schwerpunkte und Profilbil-
dungen fir die bildungswissenschaftlichen Inhalte und
Strukturen zeigen.

2. Bildungswissenschaftliche Lerngelegenheiten

Die Bildungswissenschaften haben nur einen geringen
Anteil am gesamten Lehramtsstudium inne. Obwohl
der groBte Anteil auf die Fachwissenschaften fallt
(Bauer et al. 2012), werden die Bildungswissenschaften
fur die Ausbildung angehender Lehrkrafte als bedeut-
sam eingeschdtzt (zur Bedeutung der bildungswissen-
schaftlichen Lerngelegenheiten siehe Baumert/Kunter
2006; Blomeke/Felbrich/Miller 2008; Kunter/Kleick-
mann/Klusmann/Richter 2011; Terhart 2004). Es wird
dabei angenommen, dass Studierende im Rahmen ihres
Studiums mithilfe der Bildungswissenschaften eine
Wissens- und Reflexionsgrundlage aufbauen, die die
berufliche Reflexions- und Handlungskompetenz vor-
bereitet, die dann im Vorbereitungsdienst ausgebildet
und in der anschlieBenden beruflichen Tatigkeit aus-
geubt wird (Baumert/Kunter 2006).

Die Bildungswissenschaften in der Lehrerbildung
— friiher ,padagogisches Begleitstudium" genannt — sind
in lehramtsspezifischer Ausformung von allen Studieren-
den zu absolvieren, und zwar unabhéngig von der jewei-
ligen Facherkombination. Sie machen gegenwartig — je
nach Bundesland und Lehramtsstudiengang — ca. 12,4%
eines vollstindigen Lehramtsstudienganges aus (Bauer
et al. 2012; Walm/Wittek 2014: zehn bis 33% je nach
Lehramtsstudiengang). Sie beschéftigen sich mit Unter-
richts-, Bildungs-, Erziehungs- und Lernprozessen sowie
mit Bildungssystemen und deren Rahmenbedingungen
(KMK 2004/2014). Fir das bildungswissenschaftliche
Curriculum wirken verschiedene Disziplinen (zumeist Er-
ziehungswissenschaft, Psychologie, Soziologie, z.T. auch
Philosophie und Politikwissenschaft) zusammen, die un-
terschiedliche theoretische und methodische Traditio-
nen haben, und die keineswegs vollstindig in der
Lehrerbildung aufgehen.

I HSW 3/2016

F. Schulze-Stocker

Universitatsspezifische Rezeption von Vorgaben

Die verschiedenen Ebenen des Curriculums (intendiertes,
potentielles, implementiertes und erreichtes Curriculum)
verdeutlichen das Zusammenspiel von administrativen
Vorgaben und universitdtsspezifischer Umsetzung:

1. Das intendierte Curriculum kann durch Gesellschaft,
Bildungspolitik und Fachgesellschaften normativ be-
schrieben werden (z.B. LABG 2009; KMK-Standards
2004/2014) und findet sich in den administrativen
Vorgaben fiir die Lehrerbildung an Universitaten.

2. lhre Realisierung miindet dem Anspruch nach an Uni-
versitdten in ein potentielles Curriculum (universitéts-
spezifische Modulhandbiicher, Priifungs- und Studien-
ordnungen).

3. Das implementierte Curriculum stellt die Umsetzung
des intendierten und potentiellen Curriculums in uni-
versitdre (kommentierte) Lehrveranstaltungsverzeich-
nisse dar.

4. Das erreichte Curriculum schliefRlich ist das, was die
Studierenden von diesem Curriculum genutzt haben
(Ditton 2002; vgl. hierzu auch Baumert et al. 2000,
S. 43ff.)2.

Diese vier Curriculumarten sind jedoch weder fiir die
Schule noch fir die Universitdten eine logische Abfolge:
.Lehrplandokumente mégen Bildungs- und Erziehungs-
ziele noch so tiberzeugend formulieren, ihre Botschaften
verandern sich auf dem langen Weg bis ins Klassenzim-
mer deutlich [...] und sie prognostizieren deshalb den
realisierten Unterricht kaum" (Rauin 2004, S. 44). Wei-
ler (2008) spricht von Beharrungstendenzen innerhalb
der Universitdten gegeniiber der Umstrukturierung von
Studiengdngen. Diese Befiirchtungen tangieren die
grundsétzlichen Frage, inwieweit neue Studienstruktu-
ren und Studiengangskonzeptionen aufgrund von admi-
nistrativen Vorgaben umgesetzt werden (kénnen).

3. Fragestellung

Informationen dazu, wie die curriculare und struktu-
relle Wirklichkeit des potentiellen Curriculums (Studi-
enordnungen und Modulhandbiicher) der Bildungs-
wissenschaften nach Inkrafttreten der administrativen
und curricularen Vorgaben aussieht, sind wenig vor-
handen. Zwar gibt es einzelne Curriculumanalysen zu
den Bildungswissenschaften (Hohenstein et al. 2014;
Terhart et al. 2010), jedoch fokussieren diese Studien
andere Aspekte, wie z.B. Bestandsaufnahmen zum po-
tentiellen, implementierten oder erreichten Curricu-
lum. In der vorliegenden Arbeit geht es um die Ver-
bindung des intendierten und des potentiellen Curri-
culums. Die folgenden Ausfilhrungen zu den Auswir-
kungen der neueren Reformprozesse auf die Organisa-
tion der bildungswissenschaftlichen Lehrinhalte und
-strukturen beziehen sich auf die folgende Frage: Wie
rezeptiv sind Universitdten in NRW bei der Reorgani-
sation des bildungswissenschaftlichen Curriculums?

I 2 Als Vertiefung des Zusammenspiels von Angebot und Nutzung siehe das

Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke/Helmke/Schrader 2007, S. 529) oder
das Modell der Determinanten und Konsequenzen der professionellen
Kompetenz von Lehrkréften (Kunter et al. 2011, S. 59).

105



Hochschulforschung

4. Material und Methode3

Zur Beantwortung der Frage, inwieweit administrative
Vorgaben in NRW in bildungswissenschaftliche Curricula
integriert wurden, wurde eine Inhaltsanalyse des For-
schungsmaterials durchgefiihrt. Ein deduktiv und induk-
tiv entwickeltes Kategoriensystem ermoglichte die Ana-
lyse der formalen und inhaltlichen Aspekte der Modulbe-
schreibungen. Die Materialgrundlage fiir die vorliegende
Studie stellt zum einen das intendierte Curriculum dar:
Rahmenvorgabe zur Entwicklung von Kerncurricula von
2004, KMK-Standards von 2004, LABG von 2009 und
Lehramtszugangsverordnung (LZV; Ministerium fir Schu-
le und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen
2009b) von 2009. Zum anderen wurden zur Analyse des
potentiellen Curriculums 68 Modulhandbiichert der
Lehramtsstudiengange von zehn Universitdten aus NRW
als zu untersuchende Medien bestimmt (Zeitpunkt De-
zember 2012). Die Hélfte der Modulhandbiicher sind je-
weils den Studienabschnitten Bachelor und Master zuzu-
ordnen. Die betrachteten Universitdten bieten bis zu vier
verschiedene Lehramtsstudiengdnge an.

5. Ergebnisse: Vergleich des intendierten und
potentiellen Curriculums

Der Bologna-Prozess und das LABG von 2009 fiihrten zu
neuen Bachelor- und Masterstudiengangen mit nun ins-
gesamt 300 Leistungspunkte. Ein neuer Aspekt fiir die
Entwicklung von Studiengédngen ist die Modularisierung,
bei der Veranstaltungen thematisch zu einem Modul zu-
sammengefasst werden. Modulbeschreibungen beinhal-
ten laut LABG von 2009 die Informationen zum Inhalt
eines Moduls und zu seiner Funktion. Als neue Elemente
der Lehramtsstudiengdnge in NRW sind Deutsch als
Zweitsprache (DaZ) und das Praxissemester zu nennen.
Einige studienstrukturgebende Vorgaben (z.B. LABG von
2009: Daz, praktische Elemente) fanden bei der Ange-
botsgestaltung in den Modulbeschreibungen ihren Platz,
andere eher weniger (z.B. LABG von 2009 und LZV von
2009: Anteil der Bildungswissenschaften am gesamten
Studium). Es gibt signifikante Unterschiede fiir die Anzahl
der Leistungspunkte und der Module fiir die vier be-
trachteten Lehramtsstudiengédnge in den Bildungswissen-
schaften: (1) Lehramt fiir Grundschulen, (2) fir Haupt-,
Real- und Gesamtschulen, (3) fir Gymnasien und Ge-
samtschulen und (4) fiir Berufskollegs. Alle Universitdten
haben somit eine unterschiedliche Studienstruktur fir
die Lehramtsstudiengdnge entwickelt, was von den ad-
ministrativen Vorgaben auch so vorgesehen war.

Die formalen Vorgaben des intendierten Curriculums
zum Dokumentenaufbau und -umfang finden sich voll-
stdndig (LABG von 2009) bis teilweise (Rahmenvorgaben
zur Entwicklung von Kerncurricula von 2004) in den Mo-
dulbeschreibungen. In allen betrachteten Studiendoku-
menten der zehn Universitdten in NRW gibt es die in der
Rahmenvorgabe zur Entwicklung von Kerncurricula von
2004 geforderten Aspekte Modulinhalt, Kompetenzen,
Lehr- und Lernformen sowie Stellenwert und Formen der
Leistungstiberprifung. Die Aspekte Module im Umfang
von sechs bis zehn SWS sowie Module iber ein Jahr wer-
den kaum umgesetzt. Eventuell sind einige Module we-
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niger dazu geeignet, liber mehrere Semester und in ver-
schiedenen Veranstaltungen thematisiert zu werden (z.B.
Bachelor- oder Masterarbeit, praktische Elemente). Die
Modulbeschreibungen waren gleichzeitig sehr ausfiihr-
lich und sehr komprimiert (Min = 4,63 Seiten, Max =
27,38 Seiten bzw. Min = 5.562,88 Worter und Max =
1.310,50 Worter).

Die Modulbeschreibungen der betrachteten Universita-
ten thematisieren die KMK-Standards (2004/2014), je-
doch ist je nach Universitét die Fokussierung auf die ein-
zelnen Standards unterschiedlich. Dennoch wird Unter-
richten weiterhin als das Kerngeschift einer Lehrkraft
wahrgenommen, was sich an der Anzahl der Codierun-
gen zeigt; der Kompetenzbereich Innovieren hat zudem
an Bedeutung gewonnen. Darlber hinaus finden sich
die Aspekte der nordrhein-westfdlischen Rahmenvorga-
be zur Entwicklung von Kerncurricula von 2004 beziig-
lich der Orientierung an Standards und an Kompetenzen
sowie am konkreten Berufsfeld in den Studienprogram-
men der betrachteten Universititen in unterschiedli-
chem Ausmal. Diese unterschiedliche Bezugnahme zu
den Schlisselkompetenzen kann auch daraus resultie-
ren, dass sie an einzelnen Universititen zum ,Stan-
dardrepertoire" dazu gehdren und deswegen nicht extra
in den Studiendokumenten aufgefihrt werden.

6. Fazit

Die Lehrerbildung in Deutschland ist seit einigen Jahren
durch vielfdltige und tiefgreifende Reformvorhaben ge-
kennzeichnet, welche auf ein héheres Malk an Standar-
disierung, Output- bzw. Outcome-Orientierung und
Qualitatssicherung der universitdren Ausbildung abzielt.
Fur die Reorganisation von Studiengédngen stellen die
administrativen Vorgaben eine groBe Herausforderung
dar, denn es mussen verschiedene Personen und Diszi-
plinen fir die Curriculaentwicklung zusammen wirken.
Es kann festgehalten werden, dass in den administrati-
ven und curricularen Vorgaben sowohl strukturelle Ge-
gebenheiten als auch Wissenskomponenten und Schlis-
selkompetenzen verlangt werden. Fiir eine positive Re-
zeption der Steuerungsimpulse spricht das Vorhanden-
sein einzelner Aspekte des intendierten Curriculums in
den Studienprogrammen (potentielles Curriculum)
—auch wenn die betrachteten Universitaten sich weiter-
hin durch eine deutlich unterschiedliche, d.h. univer-

I 3 Das Datenmaterial der vorliegenden Analyse stammt aus der Dissertation

Die Normierung der Bildungswissenschaften in den Lehramtsstudien-
gdngen durch gesetzliche Vorgaben: Wie (re)organisieren Universitéten ihr
bildungswissenschaftliches Lehrangebot? Eine empirische Untersuchung
von Studienprogrammen an Universitdten in Nordrhein-Westfalen (Schul-
ze-Stocker, i.D.). Die Dissertation ist im Rahmen des Forschungsprojekts
Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompe-
tenz in der Lehramtsausbildung entstanden, welches als Verbundprojekt
des Max-Planck-Instituts fur Bildungsforschung (Prof. Dr. J. Baumert), der
Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt (Prof. Dr. M. Kunter), der
Universitdt Duisburg-Essen (Prof. Dr. D. Leutner) und der Universitat Miin-
ster (Prof. Dr. E. Terhart) durchgefiihrt wurde. Dieses Forschungsprojekt
wurde von 2009 bis 2012 vom Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung im Rahmen des Forderschwerpunktes Entwicklung der Professio-
nalitdt des pddagogischen Personals in Bildungseinrichtungen (ProPéda)
unter dem Kennzeichen 01JH0910 gefordert.

4 Bei fehlenden Informationen wurden zusitzlich Studien- und Prufungsord-
nungen fiir die Analyse genutzt.
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sitdtsspezifische Rezeptivitdt hinsichtlich der Reorganisa-
tion der bildungswissenschaftlichen Inhalte auszeichnen.
Mehr als zehn Jahre nachdem die KMK-Standards im
Jahr 2004 formuliert wurden, zeichnet sich also eine zu-
nehmende Orientierung an den vier groRen Kompetenz-
bereichen ab. Diese Orientierung zeigt sich fir die vor-
liegende Analyse nur im potentiellen Curriculum; inwie-
weit der Transfer von geplanten Inhalten und Kompe-
tenzen aus den Modulbeschreibungen in tatsachliche
Lehrveranstaltungsinhalte und letztendlich in von Stu-
dierenden erworbenes Wissen gelungen ist, miissen
weiterfiihrende Studien zeigen (siehe z.B. das BilWiss-
Programm: http://www.bilwiss.uni-frankfurt.de oder
Kunter et al. i.D.).
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Mehr als 85.000 auslindische Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler lehrten und forschten 2014 an
deutschen Hochschulen und auBeruniversitiren For-
schungseinrichtungen. Zur gleichen Zeit arbeiten rund
43.000 deutsche Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler im Ausland. Dies sind die eindrucksvollen Zah-
len des Berichts , Wissenschaft weltoffen 2016", den das
Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF)
gemeinsam mit dem Deutschen Akademischen Aus-
tauschdienst (DAAD) und dem Deutschen Zentrum fir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) heute
vorgestellt hat. Der diesjéhrige Bericht hat den Schwer-
punkt internationale Mobilitdit von Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftlern.

Im Vergleich zum Jahr 2006 ist die Anzahl ausldndischen
wissenschaftlichen Personals an deutschen Hochschulen
2014 um 84% auf insgesamt 40.000 gestiegen. Auch bei
auReruniversitaren Forschungseinrichtungen ist der An-
teil auslandischen wissenschaftlichen Personals auf rund
9.000 gestiegen. lhr Anteil betrdgt nunmehr 20% am
gesamten wissenschaftlichen Personal.

.In Zeiten, in denen es in vielen Landern, auch in der
EU, politische Strémungen gibt, die sich von mehr
Weltoffenheit zu verabschieden scheinen, zeigen diese
Zahlen: Unsere Wissenschaft ist international verfloch-
ten und gerade deswegen attraktiv und leistungsfahig.
Fir Deutschland ist und bleibt eine weltoffene Wissen-
schaft eine unabdingbare Voraussetzung fiir den Wis-
senschaftsstandort und die Gesellschaft”, sagte Bundes-
ministerin Johanna Wanka. ,Exzellenzinitiative, Hoch-
schulpakt, der Pakt fiir Forschung Innovation und das,
was wir seit Jahren fiir die Internationalisierung tun,
zahlen sich aus. Wissenschaftler aus aller Welt wollen in
Deutschland lehren und forschen.”

Auch die Studierendenmobilitit von deutschen Studie-
renden ins Ausland und von ausldandischen Studieren-
den nach Deutschland ist erneut gestiegen.

Margret Wintermantel, Prasidentin des DAAD betonte,
.dass nicht nur zahlreiche deutsche Studierende und
Wissenschaftler ins Ausland gehen, sondern dass zuneh-
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mend auch deutsche Hochschulen im Ausland aktiv
werden. Transnationale Bildungsprojekte kdénnen ein
wichtiges Element der strategischen Internationalisie-
rung einer Hochschule sein, weil sie innovative Impulse
fur die Forschung und Lehre setzen, globale Netzwerke
erweitern und zur Profilscharfung und Reputationsge-
winn im internationalen Kontext beitragen. Mittlerweile
gibt es in 36 Landern mehr als 80 transnationale deut-
sche Hochschulprojekte mit DAAD-Férderung.”

Hierzu zdhlen neben binationalen Hochschulen auch
zahlreiche Studienangebote deutscher Hochschulen im
Ausland sowie deutschsprachige Studiengédnge, die in
Kooperationen mit deutschen und einer lokalen Hoch-
schule durchgefiihrt werden. Die Anzahl auslédndischer
Studierender in Deutschland ist auch im vergangenen
Jahr erneut gestiegen. 2015 studierten 321.000 auslan-
dische Studierende an deutschen Hochschulen.

Monika Jungbauer-Gans, wissenschaftliche Geschéftsfiih-
rerin des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wis-
senschaftsforschung, betonte: ,Unsere Prognose fiir 2016
lasst das Ziel der Internationalisierungsstrategie von Bund
und Landern in greifbare Ndhe riicken. Fiir 2016 werden
339.000 auslandische Studierende erwartet und damit
das Ziel von 350.000 bis zum Jahr 2020 nahezu erreicht."
Die groRten Zuwichse auslandischer Studierender sind
im Masterbereich (+25%) und bei den Promotionen
(+3%) zu verzeichnen. 23% oder 65.000 der auslandi-
schen Studierenden sind in den Ingenieurwissenschaften
eingeschrieben. Dies sind Indikatoren fir die hohe At-
traktivitat der Hochschulausbildung in Deutschland.

Mehr Informationen:
https://www.bmbf.de/de/internationalisierung-der-
hochschulen-924.html

https://www.daad.de/de/

http://www.dzhw.eu/

Dr. Jan Kercher, DAAD, Referat Monitoring, Evaluation
und Studien, Tel.: 0228/882-8779,
E-Mail: kercher@daad.de

im Verlagsprogramm erhdltlich:

Hanna Kauhaus (Hg.):

der Promotion

Reihe Hochschulwesen
Wissenschaft und Praxis

Das deutsche Wissenschaftssystem und seine Postdocs
Perspektiven fiir die Gestaltung der Qualifizierungsphase nach
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Im Rahmen seiner Sommersitzungen hat der Wissen-
schaftsrat Gber die drei jingsten Bund-Lander-Program-
me diskutiert. Der Vorsitzende, Manfred Prenzel, dufRerte
sich erfreut ber das am 16. Juni verabschiedete Pro-
gramm zur Férderung des wissen-schaftlichen Nachwuch-
ses: ,Es orientiert sich eng an den Empfehlungen, die der
Wissenschaftsrat 2014 zu Karrierewegen und —zielen an
Universitdten verdffentlicht hat. Die vorgeschlagene Wei-
terentwicklung der Juniorprofessur zu einer Tenure-Track-
Professur wurde aufgegriffen und damit ein Karriereweg
mit Perspektiven geschaffen. Die Férderung von 1.000
solcher Tenure-Track-Professuren wird dem neuen Karrie-
re-weg einen kraftigen Schub geben, ihn in die Flache
bringen und eine Verdnderung der Personalstrukturen an
Universitdten anstoBen". Bis der dringend notwendige
Mentali-tatswandel als abgeschlossen betrachtet werden
konne, sei aber noch ein Stiick Weg zu gehen.

Uberrascht zeigte sich der Vorsitzende des Wissenschafts-
rats Uber einige offentliche Reaktionen auf das neue For-
derprogramm: ,Ich frage mich, warum viele nicht die
Chancen sehen, die dieses Instrument flr die strategische
Weiterentwicklung der Uni-versitdten bietet, sondern nur
die Differenz betonen zu dem, was man an zusatzlicher
Finanzierung insgesamt fiir notig hélt. Allerdings haben
diejenigen, die profitieren wer-den, auch kaum eine 6f-
fentliche Stimme." Die von manchen Seiten geduBerte
Kritik an dem Programm wies der Vorsitzende zuriick:
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Nicht alle Probleme kdonnten durch ein Programm und
mit einer Milliarde Euro gelést werden, es stehe zudem
im Kontext mit einer ganzen Reihe von Instrumenten und
Malnahmen. Die Kritiker sollten bedenken, dass die Wis-
senschaft sicher ein wichtiges Politikfeld sei, aber auch in
Konkurrenz mit anderen, ebenfalls wichtigen gesellschaft-
lichen Bereichen stehe. ,Ich hoffe sehr, dass sich alle ihrer
gemeinsamen Verantwortung fiir gute Strukturen in der
Wissenschaft bewusst sind."

Der Wissenschaftsrat hatte in seinen Empfehlungen
bundesweit einen Bedarf an ca. 7.500 zusatzlichen Uni-
versitdtsprofessuren gesehen und dabei offen gelassen,
wie viele davon durch Umwandlung vorhandener Stel-
len und wie viele durch zusatzliche Mittel geschaffen
werden sollten. Nicht allen Individuen in sdmtlichen
Karrierephasen kénnten mit diesem Programm Dauer-
stellen angeboten werden, dennoch miisse ver-mieden
werden, dass eine ,verlorene Generation" auf dem Weg
zur Professur entsteht.

Hinweis: Die ,Empfehlungen zu Karrierezielen und
-wegen an Universitdten" (Drs. 4009-14) sind im Netz
zum Download bereitgestellt: http://www.wissen
schaftsrat.de/download/archiv/4009-14.pdf.

Sie kénnen zudem bei der Geschaftsstelle des Wissen-
schaftsrates per E-Mail (post@wissenschaftsrat.de) an-
gefordert werden.

Leichter Zugang fiir Sie zur Expertise!

Bei 6 Zeitschriften im Themenfeld Wissenschaft und Hochschulen, die der UVW herausbringt, sammelt

sich in kirzester Zeit eine erhebliche Expertise an.

Wir veroffentlichen rund 120 Aufsdtze pro Jahr. Da verlieren Leserinnen und Leser bei der Fiille schon mal
leicht den Uberblick. Wer wei8 noch, was der Jahrgang 2010 in der Zeitschrift “Hochschulmanagement”
fiir Themen bereit hielt? Seit Griindung hat die Zeitschrift ,Qualitdt in der Wissenschaft" bisher rd. 170
Artikel publiziert - sorgfiltig (i.d.R. doppelt) begutachtet. Ahnlich auch die anderen.

Daher bieten wir die Artikel aller unserer Zeitschriftenjahrgange, die alter als zwei Jahre sind, kostenlos

zum Herunterladen an. Auf unserer Website finden Sie sie, wie unten angegeben.

Das Hochschulwesen (HSW) http://hochschulwesen.info/inhaltsverzeichnisse.html

Forschung. Politik — Strategie — Management (FO)

http://www.universitaetsverlagwebler.de/Forschung.html

Zeitschrift fir Beratung und Studium (ZBS) http://www.universitaetsverlagwebler.de/ZBS.html
Qualitat in der Wissenschaft (QiW) http://www.universitaetsverlagwebler.de/QiW.html
Hochschulmanagement (HM) http://www.universitaetsverlagwebler.de/HM.html

Personal- und Organisationsentwicklung in Einrichtungen der Lehre und Forschung (P-OE)

http://www.universitaetsverlagwebler.de/P-OE.html

Unser Gesamtangebot an Heften, Biichern und Zeitschriften finden Sie unter
http://www.universitaetsverlagwebler.de
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Hauptbeitrige der aktuellen Hefte Fo, HSW, HM, ZBS und QiW
Auf unserer Website www.universitaetsverlagwebler.de erhalten Sie Einblick in das Editorial und
Inhaltsverzeichnis aller bisher erschienenen Ausgaben.

Nach zwei Jahren sind alle Ausgaben eines Jahrgangs frei zugdnglich.

Fo

Forschung
Fo 1/2016

Forschungssysteme im Umbruch —
Vorausschau, Evaluierung und
Gestaltungsoptionen

Forschungsentwicklung/-politik

K. Matthias Weber

Zur Zukunft von Forschung und
Innovation: Transformative
Szenarien und das Dilemma der
Forschungs- und
Innovationspolitik

Stephanie Daimer &

Stefan Kuhlmann

Der européische Forschungsraum
am Scheideweg

André Martinuzzi & Adele Wiman
Ergebnisse der
Ex-Post-Evaluierung des 7.
EU-Forschungsrahmenprogrammes

Ralf Lindner & Stefan Kuhlmann
Responsible Research and
Innovation und die Governance
von Forschung & Innovation:
Herausforderungen und Prinzipien

HM

Hochschulmanagement

Zeitschrift fiir die Leitung, Entwicklung und Selbstverwaltung von|

Hochschulen und Wissenschaftseinrichtung

HM 1+2/2016

Schwerpunktthema: Strukturwandel der
deutschen Hochschulen?

Ewald Scherm & Benedict Jackenkroll
Partizipation von Professoren bei
gestdrkter Hierarchie in Universitaten:
Ergebnisse einer empirischen
Untersuchung

Ursula M. Miiller
Mehrebenenfithrung in deutschen
Universitdten. Sollen Universitatsleiter
die Dekane empowern?

Alexandra Dehmel
Internationalisierung von Hochschulen

Heinz Ahn, Verena Fokuhl & Kersten
Hentrich

Risikomanagement an deutschen
Hochschulen: Ableitung einer Struktur
von 30 Risiken

Alexander Noyon & Martina Miiller
Umgang mit Konflikt- und
Bedrohungssituationen an deutschen
Hochschulen: Darstellung einer
umfassenden Konzeption

Christoph Richter
Finanzierungsflexibilitat fur
Hochschulen: Fluch oder Segen?

Walter Dérhage & Raimund Mildner
Profilierung und Finanzierung von
Hochschulen: Strukturwandel
unternehmen

Alexander Dilger
Drittmittelorientierung als Risiko fiir
Hochschulen

Walter Dérhage & Raimund Mildner
Replik zur Replik von Alexander
Dilger: Drittmittelorientierung als
Chance flir Hochschulen

Wolff-Dietrich Webler
Ist das der Strukturwandel, den die
deutschen Hochschulen brauchen?

ZBS

Zeitschrift fir
Beratung und Studium

Handlungsfelder, Praxisbeispiele und Lésungskonzepte

ZBS 2/2016
Beratungsprojekte in den
Fachbereichen - eine neue
Entwicklungstendenz?

Beratungsentwicklung/Praxisberichte

Silke Boehm & Sylvie Tappert
MediCoach - Systemisches
Studiencoaching an der Charité
Universititsmedizin Berlin

Britta Fischer & Miriam Bisterfeld
Selbstregulative Fahigkeiten von
angehenden Lehrkraften:

Ein Ansatzpunkt flr die Unterstlitzung
der professionellen Entwicklung

Anika Cramer
Beratungsanliegen von
Lehramtsstudierenden in der
studentischen Studienberatung

Hedda Zechner
.Studienabbruch". Die Humboldt
Universitit zu Berlin bricht ein Tabu.

David Willmes

Konstruktive Konfliktkultur im
Promotionswesen: Das zentrale
Ombudsverfahren fiir Promovierende
und Betreuende an der

Universitdt Freiburg

Historische Recherche

Karin Gavin-Kramer & Franz Rudolf
Menne

Studienberatung zwischen 1945 und
1987: Wie Toni Milch und Ursula
Lindig die ,Beratungsstelle fur
Studenten" in Hamburg préagten

Teil I: Das erste Jahrzehnt: Toni Milch
(1952-1961)

Tagungsankiindigungen
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P-OE

Personal- und
Organisationsentwicklung

in Einrichtungen der Lehre und Forschung

Ein Forum fiir Filhrungskrifte, Moderatoren, Trainer,
Programm-Organisatoren

P-OE 2/2016

Philipp Pohlenz & Florian Reith
Beschéftigte im
Qualititsmanagement von
Hochschulen. Rollen,
Kompetenzanforderungen und
Professionalisierungsbedarfe

Anke Diez, Natalie Holz

& Katrin Klink

Nachhaltige Personalentwicklung
an einer Universitdt/
Forschungsorganisation am
Beispiel des Karlsruher Instituts fiir
Technologie (KIT)

Stefan Dérr, Alexandra Hund
& Frank Inder
Motiv-Profil-Analyse: Ein
wirksames Instrument fir die
Diagnose und Entwicklung von
Fiihrungskompetenzen im
Wissenschaftskontext

Birgit Szczyrba & Doris Ternes
Lehrenden-Coaching — ein
bewédhrtes Format der
Personalentwicklung weiter
professionalisieren

Ulla Weber

MaR nehmen fiir die
Chancengleichheit. Parameter fiir
wirkungsvolle MaBnahmen in der
Wissenschaft

I HSW 3/2016

Qualitat in der Wissenschaft

Zeitschrift fiir Qualititsentwicklung in

Forschung, Studium und Administration

QiW 2/2016

Was ist Qualitdt? — Grundlagen
und Rahmenbedingungen von
Qualitdt in der Wissenschaft

Forschung iiber Qualitét
in der Wissenschaft

Susan Harris-Huemmert
Thoughts on the meaning and
evolution of the term 'quality’ in
higher education

René Krempkow
Wissenschaftliche Integritat,
Drittmittel und Qualitdt in der
Wissenschaft

— empirische Befunde

Anna FrdafSdorf & Jakob Tesch
Gute wissenschaftliche Praxis in
der Promotion

Glilay Ates &

Angelika Brechelmacher
Universitére
Beschaftigungsbedingungen in der
Doc- und Postdoc-Phase unter
Beriicksichtigung des
osterreichischen Laufbahnmodells

Anregungen fiir die Praxis/
Erfahrungsberichte

Lukas Bischof &

Hannah Leichsenring

Vom Qualitdtsmanagement zum
Studienerfolgsmanagement
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Anzeige

Sind Sie sicher, dass Sie in der Wissenschaft bleiben kénnen?
In jedem Fall ist es klug, einen Plan B zu entwickeln,
eine zweite Existenz aufzubauen.

Berufsbegleitendes, postgraduales Studium
«Higher Education Development/Science Management"
mit 5 Vertiefungsrichtungen

Motivation der Studierenden

Karrierewege sind ungewiss. Auch wenn die groBe Liebe dem einmal gewdhlten Fach gilt, ist eine weitere
akademische Karriere oft von Unwdgbarkeiten bestimmt, von verfligbaren Stellen, personellen Konstellatio-
nen usw. Da ist es umsichtig, sich rechtzeitig und mit sehr iiberschaubarem Aufwand berufsbegleitend ein
zweites berufliches Standbein zu verschaffen — den bertihmten Plan B. Oder Sie haben sich bereits aus dem
Herkunftsfach verabschiedet, arbeiten in Projekten des Third Space und suchen eine solide Basis, die Ihre
weiteren Bewerbungsaussichten entscheidend verbessert.

Kiinftige Berufsfelder

Ihnen bieten sich Gber 30 berufliche Funktionen im ,Third Space" (wissenschaftliche Aufgaben zwischen For-
schung und Lehre einerseits und traditionellen Tatigkeiten in der Hochschulverwaltung andererseits), zu
denen es bisher (fast) keine Ausbildung gibt. Beispiele:

e Fakultatsgeschaftsfuhrer/in

e Referent/in fir Lehre und Studium, Studienreform

e Hochschuldidaktische Multiplikator/in (Férderung der Lehrkompetenz)

e Forschungsreferent/in

e Referent/in fiir Personal- und Organisationsentwicklung

e Referent/in fiir Hochschulstrukturplanung usw.

Diese Hochschulprofessionen wachsen in den letzten Jahren stiirmisch, der Arbeitsmarkt ist leergefegt, die
Hochschulen klagen dariiber, dass sie keine qualifizierten Krafte finden. Hier kommt die L&sung.

Zeitrahmen und Studienvolumen

* einem 4-semestrigen Masterstudium dquivalent (120 CP)
e umfangreiche Anrechnung vorausgegangener Leistungen
e nur ca. 60-70 Prasenztage durch Anerkennung von Vorleistungen und hohen Selbststudien-Anteil
e verteilt iber 1-3 Jahre bei flexibler, semesterunabhéangiger Planung der Prasenztage durch die Studierenden
e mit kaum mehr als 2 Monaten Prasenzzeit sensationell kurz, um neuen Beruf aufzubauen
oder sich fir eine akademische Karriere tiber das engere Fach hinaus breit zu qualifizieren
* Projekte, Exkursionen und ein intensiv begleiteter Ubergang in die Praxis.

Das Studium ist zeitlich so organisiert, dass es gut neben anderen Prozessen (Promotion, Projektarbeit usw.)
bewadltigt werden kann.

Eine N Studiengangsleiter: Prof. Dr. Wolff-Dietrich Webler

Kontakt: webler@iwbb.de, Tel: +49 (0)521-923 610-0

IWBB

Institut flr Wissenschafts- und Bildungsforschung Bielefeld
Bielefeld Institute for Research on Science and Education
Forschen - Entwickeln - Begleiten - Beraten - Fortbilden




