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Die Doppelausgabe des HSW erscheint infolge der Be-
gleiterscheinungen der Corona-Krise etwas verspatet.
Manche Autor*innen dieser und anderer Ausgaben des
Verlages waren mit der Neuorganisation ihres Alltags
derartig beschéftigt, dass sie ihre Texte oder deren Uber-
arbeitung nur mit Verzégerung einreichen konnten.
Daflr bitten wir unsere Leser*innen um Verstandnis.

Die Universitaten sind in den letzten 20 Jahren noch
starker von Forschungsmitteln, Forschungsreputation
(z.B. in internationalen Rankings), Forschungswettbe-
werben und damit von Forschungsleistungen abhéngig
geworden als vorher. Immer weniger zeitliche und per-
sonelle Ressourcen stehen fiir die Lehre zur Verfligung
bzw. diese Aufgabe wird zu einem wachsenden Anteil
an (bis dahin) immer weniger ausgewiesene Lehrkrafte
abgegeben. Auch eine systematische Vorbereitung von
Wissenschaftler*innen auf ihre Lehraufgaben scheint
zwar nicht fachlich, aber hochschuldidaktisch, d.h. in
lernférderlicher Form auf Wissenschaftsniveau zu stag-
nieren. Auf diese Situation hat der Wissenschaftsrat
(WR) 2017 versucht, mit seinem Positionspapier strate-
gisch zu reagieren und eine gewisse Gegenbewegung
auszuldsen. Darauf hagelte es vielféltige Kritik — aus wel-
cher Interessenrichtung auch immer. Bei einer Einord-
nung der Kritik durch bestimmte Interessentrager ist je-
denfalls plausibel, dass es unterschiedliche Motive fiir
die Kritik gibt. Zumindest liegt auf der Hand, dass es
auch andere Wege gibt, Lehre — und zwar gute Lehre —
an Hochschulen zu férdern. Derartige Absichten kénnen
in unterschiedlichen Texten der Hochschulen erkennbar
werden: ,Lehrverfassung, Leitbild, Lehrstrategie, Hoch-
schulentwicklungsplan." Peter-Georg Albrecht & Anne
Lequy legen in dieser Situation mit ihrer Studie Lehrver-
fassungen im Vergleich — Eine explorative Untersuchung
ausgewdhlter deutscher Lehrverfassungen zum ersten
Mal eine empirische Anniherung vor. Uber die Umset-
zung des zugrunde liegenden Positionspapers des WR ist
wenig bekannt; durch dieses ,Recherche- und Analyse-
projekt" wird dem abgeholfen. Seite 3

Die Entwicklung des tertidren Bildungssektors steht spa-
testens seit der Mitte der 1960er Jahre — mit dem Be-
ginn der steil ansteigenden Studierendenzahlen - in
einem wachsenden Spannungsverhdltnis zwischen der
zunehmenden institutionellen Differenzierung einerseits
und wachsenden Konvergenz der (Aus-)Bildungsziele
andererseits, verstarkt in den vereinheitlichenden Stu-
dienstrukturen der Bologna-Reform sowie der Bindung
an den europdischen Qualifikationsrahmen — quer zu
den Hochschularten. Das gilt ohne groBe Differenzen fiir
alle Hochschulen im deutschsprachigen Raum. Berufs-
qualifizierende Abschliisse missen alle Studiengdnge
anbieten, allerdings mit unterschiedlich profilierten Leh-
renden und deutlichen Differenzen in deren Forschungs-
profil und ihrer Erfahrung in Berufsfeldern, fiir die sie
ausbilden. An Fachhochschulen (und in der Schweiz
auch Pédagogischen Hochschulen, die diesen dort
gleichgestellt sind) wird besonderer Anwendungsbezug
gefordert, der schon in der Qualifizierung des Lehrkor-
pers liegen muss. Kombiniert mit dem Abschluss eines
Hochschulstudiums fihrten diese Bedingungen zu einer
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Einfiihrung des

geschiftsfiihrenden Herausgebers

Doppelqualifizierung an diesen
Hochschulen und vom Profil her
zumindest zum Teil zu einer
besseren Eignung fir die Lehr-
aufgaben in berufsqualifizieren-
den Studiengdngen der Gegen-
wart. Das 16st immer wieder
Kritik an den Universititen mit
deren  Berufungsvoraussetzun-
gen aus. In einer solchen Debat-
te ist es von groRem Interesse
zu erfahren, wie weit die Forde-
rung nach Praxiserfahrung bei
den Berufungen an Fachhoch-
schulen und Pddagogischen
Hochschulen der Schweiz eingehalten worden ist. Dies
wird immer wieder ohne empirische Basis bezweifelt.
Umso wichtiger ist es fiir die Sachanalyse, die Ergebnisse
einer diesbezliglichen empirischen Studie zur Verfigung
zu haben. Christine Béckelmann & Sheron Baumann
legen hiermit die Ergebnisse ihrer Studie vor: Praxiserfah-
rung von Dozierenden an Fachhochschulen und Padago-
gischen Hochschulen in der Schweiz. Seite 14

Wolff-Dietrich
Webler

Nicht nur, aber vor allem auch, wenn sie Eltern sind,
wiinschen sich Menschen fir ihre schulpflichtigen Kinder
manchmal, dass Lehrer*innen vor ihrer Berufswahl bera-
ten worden wdren oder sogar Ausschlussverfahren fir
ungeeignete spatere Pddagogen existieren wiirden. Sind
es ,nur" Eignungstests zum Studium — und nicht fir den
Beruf, stellt sich wieder die Frage, ob die Indikatoren
zwar die Studienanforderungen zutreffend spiegeln, aber
wie viel das mit beruflichen Anforderungen zu tun hat -
ob das nachfolgende Studium hinreichend praxisbezogen
konzipiert ist, sodass eine Berufseignung aufgrund von
bloBen Studieneignungsdaten in Sichtweite kommt. Eig-
nungstests fur berufliche Kontexte leiden regelmaRBig an
mehreren Problemen: nicht nur fast unvermeidlich an
der Eignung der Indikatoren fiir eine Prognose, sondern
eine Prognose zu formulieren ist umso problematischer
in den Féllen, in denen vor der beruflichen Verwendung
noch (ausgedehnte) Lernprozesse liegen, wie ein Lehr-
amtsstudium. So wiinschenswert Eignungstests oft auch
sind, stellt die Entwicklung hohe Anspriiche an das
Instrument. Da obendrein nach dem Grundgesetz eine
Berufslenkung nicht stattfindet und ein NC nicht festge-
stellt ist, kann es sich nach Lage der Dinge nur um ein
Beratungsinstrument handeln, das die Entscheidungen
potentieller Lehramtsstudierender anleiten kann. In
ihrem Artikel Das Eignungsberatungsverfahren PArcours:
Starken, Schwichen und Nutzen fiir die Lehramtsstudie-
renden geht die Autorin Martina King ausfiihrlich auf
diese Problematiken ein. Seite 22

Die Diskussion um die Theoriebasis und den Praxisbezug
des Lehramtsstudiums ist nicht nur weit mehr als ein
Jahrhundert alt, sie gilt auch nach wie vor als nicht ent-
schieden. Allerdings nimmt sie immer neue Formen an.
Eine Form war die Debatte um grundstdndige oder po-
lyvalente Lehramtsausbildung, die mit der Bologna-
reform (ich prognostiziere mal: vorldufig) zugunsten der
Polyvalenz entschieden wurde. Ob in den 1970er Jahren
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Einflihrung des geschéftsfiihrenden Herausgebers

als noch gemaBigter (und sehr erfolgreicher) Modellver-
such ,schulpraktische Studien in der 1. Phase der Lehrer-
ausbildung" an der Universitat Bielefeld oder als deut-
lich weitergehender Modellversuch ,Einphasige Lehrer-
ausbildung" an der aus einer Padagogischen Hochschule
hervorgegangenen Universitit Oldenburg — das Span-
nungsverhdltnis der immer wieder unnétig als Polaritat
gedachten Theorie-/Praxisbeziehungen besteht weiter.
Wie der in dieser Ausgabe nachfolgende Beitrag von
Jungjohann, Fihner & Pusch zeigt, muss das immer wie-
der differenziert austariert werden. Die Entwicklung in
der Schweiz, wo Pddagogische Hochschulen kein Pro-
motionsrecht besitzen und zur Gruppe der Fachhoch-
schulen gerechnet werden, steht die Entwicklung
nochmal in einem anderen Kontext als in Deutschland.
Die Autorin Elena Wilhelm war dort zu einem Tagungs-
vortrag eingeladen, mit dem sie nach eigenen Worten
~den Diskurs anregen und gewisse Mythen in Frage stel-
len" wollte. Damit waren Provokationen moglicher
Denkgewohnheiten gemeint. Mit der Publikation ihrer
Zehn Thesen zur Entwicklung der Paddagogischen Hoch-
schulen der Schweiz hofft sie und hoffen wir, fruchtbare
Diskussionen auszul8sen. Seite 31

Die eben skizzierte Diskussion auf der Mesoebene des
Theorie-/Praxisverhdltnisses spiegelt sich noch einmal
auf der Mikroebene der Lehr-/Lernbeziehungen in kon-
kreten Lehr-/Lernveranstaltungen. Jana Jungjohann, La-
rissa Fiihner & Alexander Pusch legen eine Hochschul-
didaktische Seminarkonzeption fiir eine inklusionsvorbe-
reitende Lehramtsausbildung in den Naturwissenschaf-
ten vor. In der publikationsvorbereitenden Korrespon-
denz zwischen Autor*innen und geschéftsfiihrenden
Herausgeber wurde von seiner Seite noch einmal betont:
.Das Studium sollte als ein Teilziel anstreben (wenn es
nicht schon ins Studium mitgebracht wird), was den
Kern jeder padagogischen Arbeit ausmacht: Menschen
grundsdtzlich zu mégen, Kinder zu lieben und Freude
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dabei zu empfinden, Lernende in ihrem Lernen zu unter-
stiitzen und sie in allen Dimensionen wachsen zu sehen.
Das muss in den Lehr-/Lernveranstaltungen auch deut-
lich als eine Basis des Berufes ausgesprochen werden.
Auf Fach und Stoff fixiert zu sein, reicht nicht aus." Das
entsprach auch der Grundauffassung der Autor*innen.
Mége es auch sonst die Theorie-/Praxisdebatte (minde-
stens im Lehramtsstudium) pragen, um reine Konstruk-
teure des Schulunterrichts zu vermeiden. Seite 40

Wie wir alle wissen, hat die Corona-Krise im Sommerse-
mester 2020 zu einem Online-Semester gefiihrt, und die
ersten Entscheidungen aus der Hochschulpolitik auf
Ebene der Bundesldander liegen vor, dass diese Form des
reinen E-Learning auch im Wintersemester 2020/2021
wohl bis Weihnachten beibehalten werden wird. Die
Hochschulen und die einzelnen Lehrenden haben bei
der plotzlichen Umstellung auRerordentliche (Improvi-
sations-)Leistungen vollbracht. Die aktuellen Online-
Programme wie Zoom, Microsoft Teams usw. bieten
zwar die Méglichkeit, Lernsituationen zu variieren, aber
oft musste sich mit den Méglichkeiten erst vertraut ge-
macht werden. Unter dem Zeitdruck bestand das Risiko,
dass Tendenzen zu einem lehrendenzentrierten ,Unter-
richt" und der ,Belehrung” der Studierenden lberwie-
gen wiirden. In dieser Situation hat Wolff-Dietrich We-
blerin seinem Beitrag durchaus bekannte, aber oft nicht
alltagsprasente hochschuldidaktische Méglichkeiten zu-
sammengestellt, die einem anderen bildungstheoreti-
schen Konzept folgen: Studium auf Distanz zur Hoch-
schule. Ein Pladoyer fiir selbstgesteuertes Lernen oder
Selbststudium mit Hilfe traditioneller Methoden und di-
gitaler Medien — Reflexion und praktische Handlungsan-
leitung. Der Text war urspriinglich fiir die Beteiligten an
einer Weiterbildung geschrieben, war dann aber so will-
kommen, dass er hier veréffentlicht wird. Seite 45

W.-D. Webler

Liebe Leserinnen und Leser,

nicht nur in dieser lesenden Eigenschaft (und natirlich fir kiinftige Abonnements) sind Sie uns willkommen.
Wir begriiRen Sie im Spektrum von Forschungs- bis Erfahrungsberichten auch gerne als Autorin und Autor.
Der UVW tragt mit seinen Zeitschriften bei jahresdurchschnittlich etwa 130 veréffentlichten Aufsiatzen er-
heblich dazu bei, Artikeln in einem breiten Spektrum der Hochschulforschung und Hochschulentwicklung

eine Offentlichkeit zu verschaffen.

Wenn das Konzept dieser Zeitschrift Sie anspricht — wovon wir natiirlich tiberzeugt sind — dann freuen wir uns

Uber Beitrage von lhnen in den stdndigen Sparten
e Hochschulentwicklung und -politik,

e Ergebnisse der Hochschulforschung (der Forschung tiber Hochschulen inkl. Evaluationsmethoden und -er-

gebnisse),

e Anregungen fir die Praxis/Erfahrungsberichte, aber ebenso
e Rezensionen, Tagungsberichte, Interviews, oder im besonders streitfreudigen Meinungsforum.

Die Hinweise fiir Autorinnen und Autoren finden Sie unter: www.universitaetsverlagwebler.de
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Peter-Georg Albrecht & Anne Lequy

Hochschulforschung

Lehrverfassungen im Vergleich -
Eine explorative Untersuchung

ausgewihlter deutscher Lehrverfassungen A

i

-

"

Anne Lequy

hl-
Peter-Georg
Albrecht

needed to fulfil them.

The German Council of Science and Humanities recommends that, in addition to a mission statement, every
German higher education institution should have a teaching constitution. Many higher education institutions
have thus set out for giving themselves such a strategic conceptual framework of action. The first exploratory
study of existing teaching constitutions shows: The texts vary strongly; some are rather descriptive and concern
structures and processes, others are highly normative and focus targets as well as the requirements that are

Eine Untersuchung von Lehrverfassungen kénnte den
Anspruch haben, die aktuellen Lehrverfassungen aller
deutschen Hochschulen zu untersuchen und zu verglei-
chen. Sie kdnnte, sogar dariiber hinaus, diese Verfassun-
gen bzw. die lehrleitenden Textbausteine in den Hoch-
schulentwicklungspldnen, Lehrstrategien und Leitbil-
dern in Bezug zu den hochschulpolitischen Diskussionen
und zum state of the art der Hochschuldidaktik zu stel-
len. Und sie kénnte dabei sogar noch die Evidenz und
Funktionalitdt der verfassten Texte in Bezug auf ihre
Steuerungskraft im Sinne der Hochschulgovernance, ihre
Gestaltungskraft in Bezug auf Prozesse und Strukturen
und sogar ihre Wirksamkeitskraft in Bezug auf das ver-
fassungsbezogene Verhalten kollektiver und individuel-
ler Akteure untersuchen.

Die Autoren sind einen anderen methodischen Weg ge-
gangen und dementsprechend zu anderen Ergebnissen
gekommen: Ausgehend vom Prinzip des Theoretical
Sampling der qualitativen Erhebungs- und Analyse-Schu-
le der Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 2010/1967;
Strauss/Corbin 1996; Strauss 1994) wurden sukzessive
zundchst die Lehrverfassungen der Hochschulen der
ndaheren Umgebung bzw. der mit der eigenen Hochschu-
le kooperierenden Hochschulen zusammengetragen. An-
schliefend wurde offen, axial und selektiv kodiert bzw.
offene, axiale und selektive Kodes, Kategorien, verglei-
chende Matrizen und Kernkategorien identifiziert und
ausgewahlt.

Im weiteren Vollzug dieses — noch einmal betont: quali-
tativen (!) Erhebungsvorgehens — wurden weitere Lehr-
verfassungen und lehrleitende Texte hinzugezogen und
analysiert, bis eine gewisse theoretische Sattigung er-
reicht war (vgl. hierzu Strauss/Corbin 1996, S. 148ff.)
bzw. erste kodebezogene bzw. kategoriale Redundanzen
und matrixbezogene Uberlagerungen immer offensicht-
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licher wurden (,Mischverfassungen bzw. Mischtextbau-
steine"); gleichzeitig aber auch Ausnahmen und Sonder-
falle von Regelfdllen bzw. immer wieder auftauchenden
Textbausteinen unterschieden werden konnten.
Entstanden ist eine explorative komparative Darstellung
ausgewdhlter Lehrverfassungen, die die dahinter liegen-
de praktische hochschulpolitische Diskussion ebenso
wie die wissenschaftlichen Stand der Hochschuldidaktik
nicht systematisch in die Analyse einbezogen hat, diese
jedoch — wie bspw. bei quantitativen Untersuchungen
auch (die ja zunéachst die Forschungsfrage zu filtern und
separieren und am Ende der Untersuchung die metho-
dengeleitet erzeugten Ergebnisse einzuspeisen bzw. in
Beziehung zu setzen versuchen) — einerseits als Arbeits-
hypothesen eingespeist und andererseits ausgehend von
ihren Ergebnisthesen andiskutiert hat.

Mehr konnte die vorliegende Pilotstudie nicht leisten;
mehr kann von ihren Ergebnissen auch nicht erwartet
werden. Vor allem kénnen von ihr, die auf der Ebene der
komparativen Textvergleichs angesiedelt ist, keine Aus-
sagen zur tatsachlichen empirisch nachweisbaren Steue-
rungs-, Prozessgestaltungs- und Ergebnisqualitdt erwar-
tet werden, wie vielleicht manche Hochschulleitungen,
Hochschuldidaktiker*innen und in der akademischen
Selbstverwaltung mit der Erstellung solcher Texte be-
treuten Professor*innen erwarten kénnten ...

Kurz gesagt: Die Autor*innen der vorliegenden explora-
tiven Untersuchung haben methodisch begriindete
ausgewdhlte Lehrverfassungstexte und -textbausteine
deutscher Hochschulen nach den Erhebungs- und Ana-
lyseregeln der Grounded Theory Method erhoben, auf-
bereitet und einbezogen und offen, komparativ sowie
kategoriebildend ausgewertet. Sie sind davon ausge-
gangen, dass Hochschulen Lehrverfassungen haben
bzw. haben sollten, wie es der Wissenschaftsrat emp-
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fohlen hat (erstmalig in Wissenschaftsrat 2015 S. 99,
ausfiihrlich jedoch erst in Wissenschaftsrat 2017). Die
Analyse zeigte — auch wenn dies vertieft und in Bezug
auf die Akteure zu analysieren erst in Folgeuntersu-
chungen méglich sein wird —, dass es neben den forma-
len Textstrukturierungen (von der Prdambel lber die
Grundsdtze und Details bis hin zur Salvatorischen Klau-
sel und zur Geltung) héchst unterschiedliche Adressie-
rungen und dementsprechende Textstrukturierungen
und -formulierungen vorgenommen werden; die vor
dem Hintergrund héchst unterschiedlicher Steuerungs-,
Prozessgestaltungs- und Ergebnisansinnen der Verfasser
zu erfolgen scheinen, was aber zum gegenwartigen
Stand der Forschung zunéchst einmal nur als Vermu-
tung formuliert werden kann und weiterer vertiefender
Forschung zu klaren vorbehalten bleibt.

An sehr konkreten Fallbeispielen — wie es auch von der
Grounded Theory Method empfohlen wird (vgl. Strauss/
Corbin 1996, S. 193ff.) — wird gezeigt, welche Art Lehr-
fassungen es gibt, geht man von ihrer formulierten Ver-
fasstheit aus und setzt diese — und nur diese — metho-
dengleitet in Beziehung zueinander ...

1. Anndherung: Qualitdt in Studium und Lehre
und Lehrverfassungen in Deutschland

,Die Qualitit der Lehre an den Hochschulen in
Deutschland liegt nicht allein in der Verantwortung
jedes einzelnen Lehrenden, sondern auch in der
Verantwortung der Institution. Doch erst wenige
Hochschulen hierzulande bieten angemessene
Freirdume und Anreize fir Lehrinnovationen und
verfigen Uber eine Lehrverfassung bzw. eine hoch-
schulweite Lehrstrategie, wie sie der Wissen-
schaftsrat 2015 empfohlen hat", diagnostiziert der
Stifterverband (Stifterverband 2020).

Eine Lehrverfassung bzw. eine Lehrstrategie ist eine
.grundsdtzliche Klarung des Selbstverstandnisses als
Lehrinstitution sowie die Verstandigung auf facheriiber-
greifende didaktische Leitlinien. Dazu gehéren eventuell
auch grundlegende Qualifizierungsziele, die fur die
Hochschule und ihre Lehrenden normativ bindend sind
und als leitende Maxime fiir alle wichtigen mit der Lehre
in Verbindung stehenden Aktivitaten und Belange einer
Hochschule dienen” (ebd.).

Unter den Stichworten ,Hochschule" bzw. ,Universitat"
und ,Lehrverfassung", ,Lehrstrategie" bzw. ,Leitbild Leh-
re" oder ,Leitlinien Lehre" finden sich, lasst man die be-
kannten Suchmaschinen das Internet durchsehen, i.d.R.
Gesamtleitbilder mit einem Absatz bzw. Gesamtstrategi-
en und/oder Hochschulentwicklungspldne mit einem Ka-
pitel zur Lehre.

Dort, wo Hochschulen ihre landesspezifischen Grundaus-
stattungen erhalten wollten, sind nach dem Willen von
Landesgesetzgebern entsprechende Entwicklungsplane
erstellt worden, die zumeist auch Voraussetzung, Be-
standteil und/oder Ergebnis von Zielvereinbarungen zwi-
schen den Hochschulen und ihren Bundesldndern waren.
Dort, wo Hochschulen in den Genuss zusatzlichen Dritt-
mitteln kommen wollten, haben sie sich bei entspre-
chenden Vorgaben der Drittmittelgeber (in der Exzel-
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lenzinitiative, der Initiative Innovative Hochschule, dem
Qualitatspakt Lehre) Leitbilder, Strategien bzw. Pldne
gegeben. Einige Preise, wie der des Stifterverbandes
zum ,Wettbewerb exzellente Lehre" des Stifterverban-
des und der Kultusministerkonferenz der Lander im Jahr
2009 oder der ,Genius Loci-Preis fur Lehrexzellenz" des
Stifterverbandes der deutschen Wissenschaft ab dem
Jahr 2017 tragen dazu bei, entsprechend ausgerichtete
Leitlinien zu forcieren.

1.1 Uberlegungen zur Qualititsverbesserung von Studi-
um und Lehre im Jahr 2008

Am Beispiel der Argumente des Wissenschaftsrates im
Jahr 2008 sowie der Argumente des Wissenschaftsrates
im Jahr 2017 soll in einem ersten — noch voranalytischen
Schritt — deutlich gemacht werden, wozu Lehrverfassun-
gen dienen.

Mit der Leistungsdimension Lehre von Hochschulen hat
sich der Wissenschaftsrat zuletzt im Jahr 2008 in den
.Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung von Lehre
und Studium"? eingehend befasst. Darin hat er fir ver-
schiedene Aspekte der Lehre wichtige Kernempfehlun-
gen ausgesprochen, die nach wie vor — und auch fiir das
vorliegende Papier — eine wesentliche Grundlage bilden.
Seine damaligen Empfehlungen - untergliedert nach
Studium, Lehre, Qualitat, Institutionellem und Ressour-
cen — lauteten:

Gestaltung von Studium und Lehre durch ,Strukturie-
rung der Studieneingangsphase und sorgféltige Gestal-
tung von Ubergdngen vor und nach dem Studium sowie
wahrend des Studiums, aktive Einbindung der Studie-
renden in die Qualitatsentwicklung von Lehre und Stu-
dium sowie Aufbau eines umfassenden Angebots der
fachlichen und personlichen Beratung und Betreuung
der Studierenden durch die Hochschulen.
Professionalisierung der Lehrtdtigkeit durch Entwicklung
von Personalentwicklungskonzepten der Hochschulen
unter Einschluss der Lehrtatigkeit, Differenzierung der
Personalstruktur, auch durch Einstellung von zuséatzli-
chem Personal mit einem Tatigkeitsschwerpunkt in der
Lehre, maBgebliche Beriicksichtigung lehrbezogener
Kompetenzen bei der Rekrutierung von Wissenschaft-
lern an den Hochschulen, Professionalisierung der Lehre
durch systematische Qualifikation des Lehrpersonals,
Etablierung oder Ausbau von Fortbildungseinrichtungen
fiir die Lehre, disziplindre Fachzentren zur Entwicklung
fachbezogener Innovationen in der Lehre sowie Einrich-
tung eines nationalen und hochdotierten Lehrpreises,
um die Reputation der Lehre zu starken.
Qualitatsbewertung von Studium und Lehre durch den
Aufbau verldsslicher Bewertungsinstrumente fiir die
Qualitat der Lehrleistungen und zur differenzierten Er-
fassung des Kompetenzgewinns im Studium, Berlick-
sichtigung des Verhéltnisses zwischen Input- und Out-
put-Faktoren in Bewertungsverfahren der Qualitdt von
Lehre und Studium sowie Herstellung von Transparenz
Uber zentrale Indikatoren, die Riickschlisse auf die Qua-
litdt von Studienangeboten zulassen.

| 1 Vgl. Wissenschaftsrat (2008): Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung

von Lehre und Studium. Berlin. Drucksache Nr. 8639-08, S. 10-11.
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Institutionelle Verantwortung der Hochschulen durch
Entwicklung eines strategischen Plans mit den wesentli-
chen Zielsetzungen fiir Studium und Lehre von Seiten
der Hochschulen sowie der einzelnen Fachbereiche, Eta-
blierung eines Qualitdtsmanagement-Systems an Hoch-
schulen fiir Studium und Lehre, Berlcksichtigung des
tatsdchlichen zeitlichen Aufwandes bei der Bewertung
des Lehraufwandes sowie Vermeidung von Uberlastun-
gen der Hochschulen durch externe Qualitatssicherungs-
malknahmen; Balance zwischen Aufwand und Nutzen.
Zusatzliche Mittel fir die Qualitatsverbesserungen von
Studium und Lehre durch Erhéhung der Personal-
ressourcen flir verbesserte Betreuungsrelationen (Er-
héhung um 33% in den Geistes-, Sozial- Wirtschafts-
und Rechtswissenschaften; Erhdhung um 10% in den
MINT-Fachern und der Medizin), Personalressourcen
fir QualitatsverbesserungsmaBnahmen (Tutorien, Per-
sonal fiir Beratung von Studienanfangerinnen und -an-
fangern und zur Unterstitzung bei Lehrorganisation
und Prufungen, Fortbildungen), Sachmittelzuschlag von
30% fir MaRnahmen zur Erneuerung und Qualitatsver-
besserung der Lehre (Qualitditsmanagement an Hoch-
schulen, Sachausstattung Lehr-/Lernumfeld, Bibliothe-
ken), Zusatzliche Mittel fur die Fachzentren fir Hoch-
schullehre sowie Beriicksichtigung des hoheren Betreu-
ungsbedarfs bei der kiinftigen Berechnung der Curricu-
larnormwerte und grundsétzliche Erneuerung des Kapa-
zitatsrechts.

Diese fiinf Leistungsdimensionen der Hochschulen wur-
den noch nicht dadurch untermauert, durch welche
Rahmung eigentlich der ,Aufbau verldsslicher Bewer-
tungsinstrumente fir die Qualitdt der Lehrleistungen”
(siehe oben unter Drittens) forciert werden kénnte.
Eine daflr ,grundsdtzliche Klarung" sowie ein Fest-
schreiben dieser Kldrung in Form einer ,Lehrverfas-
sung" wurde erst in den Jahren danach in der Hoch-
schulpolitik diskutiert und im Jahr 2017 vom Wissen-
schaftsrat skizziert.

1.2 Uberlegungen zu Strategien fiir die Hochschullehre
im Jahr 2017

In seinem Positionspapier ,Strategien fiir die Hochschul-
lehre" hat der Wissenschaftsrat im Jahr 20172 vorge-
schlagen, nach Zielen von Lehre, Professionalisierungs-
sowie Steuerungsaspekten von nachhaltiger langfristiger
Entwicklung von Lehre zu unterscheiden.

Diese sogenannten strategischen Handlungsfelder bein-
halten folgende MalRnahmen, deren Umsetzungsver-
bindlichkeit durch Worte wie ,gemeinsam, systema-
tisch, stabil bzw. dauerhaft, gleichermaBen und gleich-
berechtigt" markiert wird:

So geht es unter der Uberschrift ,Ziele von Lehre"
darum, Lehrverfassungen und Lehrprofile fiir Hochschu-
len und Studiengédnge zu entwickeln, die Bedeutung der
Curricula wiederentdecken und diese gemeinsam zu ge-
stalten, Qualitatsentwicklung in der Lehre systematisch
nach Zielen auszurichten sowie mit institutionellen Stra-
tegien auf neue Herausforderungen in der Lehre zu ant-
worten (Wissenschaftsrat 2017, S. 16-22).

Zwecks der ,Professionalisierung von Lehre" ist es not-
wendig, die gemeinsame Verantwortung fir die Lehre zu
starken, die Lehrenden durch eine systematische Quali-
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Lehrverfassungen im Vergleich — Eine explorative ...

fizierung fur die Lehre zu starken und dies mit Lehr-
Lern-Forschung zu verbinden, Transfer und Verbreitung
guter Konzepte auch durch mehr personelle Stabilitdt im
Hochschulmanagement zu férdern sowie Qualifikation
in Lehre und Forschung bei Berufungen gleichermaBen
zu beriicksichtigen (ebd., S. 23-26).

Die ,Steuerung von Lehre" bedarf der Anstrengung,
aussagekraftige Bewertungskriterien zu entwickeln, die
Steuerung ermdglichen, qualitatsférdernde Strukturen
zu bestimmen und in ihrer Funktionalitdt zu priifen, die
Mittelvergabe starker und aussagekraftiger an Lehr-
qualitat zu knilpfen, strategische MaBnahmen im Be-
reich Lehre an den Hochschulen zu priifen und zu be-
lohnen, alternative Berechnungsmodelle fir die Ge-
samtheit der Lehraufgaben zu priifen sowie Lehrleis-
tungen als Karrierefaktor zu starken (Wissenschaftsrat
2017, S. 27-32).

.Langfristige Entwicklung von Lehre" ist nur moglich,
wenn es gelingt die Rahmenbedingungen von Studium
und Lehre finanziell zu stabilisieren, dauerhaft Foérder-
moglichkeiten fiir Innovationen in der Lehre bereitzu-
stellen, Vernetzung, Austausch und Transfer zwischen
Projekten und Akteuren zu férdern, Einrichtung einer ei-
genstdndigen Organisation zur Férderung und Entwick-
lung der Hochschullehre zu priifen (ebd., S. 33-38).
Mittlerweile ist hochschulpolitisch unumstritten: Hoch-
schulen sollten Lehrverfassungen haben - dieser Emp-
fehlung des Wissenschaftsrats aus dem Jahr 2017 sind
bereits einige gefolgt; andere arbeiten daran. Dariiber,
was Lehrverfassungen als — lehrbezogene — Hochschul-
leitbilder, -strategien bzw. -entwicklungsplane sein soll-
ten und welche Inhalte in ihnen zu verhandeln sind, ist
hochschulpolitisch unter anderem vom Wissenschafts-
rat, vom Stifterverband, von der Hochschulrektorenkon-
ferenz und vom Akkreditierungsrat viel diskutiert und
geschrieben worden3.

Lehrverfassungen gelten demnach als ,grundsétzliche
Klarungen" des Selbstverstdndnisses einer Hochschule
als akademische Lehreinrichtung. Zu diesen grundsatzli-
chen Klarungen kann es gehoren, sich auf facheriiber-
greifende didaktische Leitlinien sowie grundsatzliche
Qualifizierungsziele zu verstandigen, die dann fiir die
Hochschule und ihre Lehrenden normativ bindend sind

|

2Vgl. Wissenschaftsrat (2017): Strategien fir die Hochschullehre. Halle
(Saale). Drucksache Nr. 6190-17. S. 16-38.

3 Im Detail sind das die Papiere: Wissenschaftsrat (2017): Strategien fiir die
Hochschullehre. Positionspapier. Drucksache Nr. 6190-17. Halle (Saale).
Siehe https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/6190-17.pdf (05.03.2020).
Stifterverband (2020): Genius Loci-Preis fiir Lehrexzellenz. Hochschulpreis
des Stifterverbandes und der VolkswagenStiftung. Essen. Siehe https://
www.stifterverband.org/genius-loci (05.03.2020). Hochschulrektorenkon-
ferenz HRK (2015): Standards und Leitlinien fiir die Qualitatssicherung im
Europdischen Hochschulraum (ESG). Standards and guidelines for quality
assurance in the European Higher Education Area (ESG). Beitrdge zur
Hochschulpolitik 3/2015. Bonn. Siehe https://www.hrk.de/uploads/med
ia/ESG_German_and_English_2015.pdf (07.02.2020). Akkreditierungsrat
(Hg.) (2013): Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengangen und fir die
Systemakkreditierung. Beschluss des Akkreditierungsrates von 2009, zu-
letzt gedndert am 20.02.2013. Drucksache des Akkreditierungsrates Nr.
20/2013. Bonn. Akkreditierungsrat (Hg.) (2009): Regeln fir die Akkredi-
tierung von Studiengdngen und fiir die Systemakkreditierung. Beschluss
des Akkreditierungsrates vom 08.12.2009. Bonn. Wissenschaftsrat (2008):
Empfehlungen zur Qualitatsverbesserung von Lehre und Studium. Druck-
sache Nr. 8639,08. Berlin. Siehe https://www.wissenschaftsrat.de/down-
load/archiv/8639-08.pdf (07.02.2020).
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und als leitende Maxime fir alle wichtigen mit der Lehre
in Verbindung stehenden Aktivitaten und Belange einer
Hochschule dienen” (so der Stifterverband 2020).

1.3 Eine Gegenstandsdefinition als Ausgangspunkt fir

die Untersuchung

Seit 2015 sind sich viele hochschul- und wissenschafts-

politische Akteure einig:
.Um zu einer expliziten, kohdrenten und im Selbst-
verstandnis der Institution fest verankerten Formu-
lierung ihrer jeweiligen Qualifizierungsziele zu ge-
langen, sollten Hochschulen Ubergeordnete
Lehrverfassungen sowie studiengangsspezifische
Lehrprofile — mit einer hohen Orientierungswirkung
fir Studieninteressierte und einer ausgepragten
Verbindlichkeit fir die einzelnen Lehrenden — ent-
wickeln. Diese Lehrverfassungen und -profile stel-
len zugleich Transparenz fiir potentielle Arbeitgeber
und aufnehmende Bildungseinrichtungen her.
Unter einer Lehrverfassung ist dabei eine grund-
satzliche Klarung des Selbstverstandnisses als Lehr-
institution, der facheriibergreifenden didaktische
Leitlinien und gegebenenfalls grundlegender Qua-
lifizierungsziele zu verstehen, die fir die Hochschu-
le und ihren Lehrkdrper normativ bindend ist. Sie
soll als leitende Maxime fiir alle wichtigen mit der
Lehre in Verbindung stehenden Aktivititen und
Belange einer Hochschule — von der Studienbera-
tung bis zur Personalrekrutierung — dienen"4.

2. Durchfiihrung: Schritte, Forschungsstrategien
und Zwischenergebnisse auf dem Weg zu
einer wirklichkeitsnahen systematisierenden
Theorie zu Lehrverfassungen

2.1 Erhebungsschritte

Wie die Auswertung orientierte sich auch die Erhebung
an der Methodologie der Grounded Theory (vgl. Gla-
ser/Strauss 2010/1967, Strauss/Corbin 1996, Strauss
1994). Die Auswahl der Lehrverfassungen und lehrlei-
tenden Textbausteine erfolgte stets nach dem Prinzip
groBtmaoglicher Ahnlichkeit und  Unterschiedlichkeit
(most similar, most different). Stets erfolgen Auswertung
und Erhebung parallel und verknipft (ebd.).

Das heifit: Nach einer Erstanalyse der ersten Texte und
einer ersten — ebenfalls nach dem Prinzip von Ahnlich-
keit und Unterschiedlichkeit erfolgenden — offenen Ko-
dierung und ersten analytischen Schritten wurden ge-
zielt weitere Lehrverfassungen und Lehrverfassungstext-
bausteine gesucht, von denen andere, noch nicht gefun-
dene oder aber dhnliche, vertiefende Aussagen erwartet
wurden und auf erste sich abzeichnende Kategorien
oder gar einige ,Schliissel- und Kernkategorien” (i.S. des
sogenannten Theoretischen Samplings) (vgl. Strauss
1994, S. 65 u. S. 70-71)>.

Nach einer komparativen Kodierung dieser Texte
wurde noch einmal nach weiteren Lehrverfassungen
und lehrleitenden Textbausteinen gesucht (ebenfalls im
Sinne des Theoretischen Samplings, ,bei dem sich der
Forscher (stets) auf einer analytischen Basis entschei-
det, welche Daten als Nachstes zu erheben sind", weil
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er oder sie den ,Prozess der Datenerhebung durch
die sich entwickelnde Theorie kontrolliert") (Strauss
1994, S. 70)6.

In der gegen Ende der Untersuchung erfolgende fokus-
sierende Analyse aller Lehrverfassungen und Lehrverfas-
sungstextbausteine wurde kritisch Gberprift, ob und
welche moglichst ahnlichen und moglichst unterschied-
lichen Texte im Sample vorhanden sind.

2.2 Auswertungsstrategien

Die Auswertung erfolgte in Form einer offenen Kodie-
rung, einer komparativen und einer fokussierenden Ko-
dierung (vgl. hierzu Glaser/Strauss 2010/1967, S. 111-
119; Strauss/Corbin 1996 S. 43-117; Strauss 1994, S.
94-115):

Bei der offenen Kodierung wurden — neben der 0.g. Aus-
wabhliiberpriifung — zundchst unterschiedliche Textbau-
steine und Textsorten identifiziert. Von den Autoren der
Texte besonders hervorgehobene sowie aus Sicht der
Auswertenden (Kodiererinnen und Kodierer) analytisch
bedeutsame Abschnitte und Wérter wurden hervorge-
hoben (siehe Glaser/Strauss 2010/1967, S. 111-114;
Strauss/Corbin 1996, S. 43-74; Strauss 1994, S. 94-101).
In der komparativen Kodierung (in der Methodologie
der Grounded Theory auch axiale Kodierung genannt)
wurde — neben einer weiteren Prifung der ausgewdhl-
ten Texte und Hinzuziehung weiterer — verglichen. Es
galt, in den vorhandenen und hinzugekommenen Texten
weitere Textbausteine und Textsorten sowie besonders
hervorgehobene sowie fiir die sich entwickelnde Analy-
se als bedeutsam angesehene Abschnitte und Wérter zu
erkennen und diese systematisch mit denen aus anderen
Texten in Beziehung zu setzen (vgl. Glaser/Strauss
2010/1967, S. 114-116; Strauss/Corbin 1996, S. 75-93;
Strauss 1994, S. 101-106).

Die gleichermalen interpretativ und ergebniskommuni-
kativ motivierte Festlegung von Kernkategorien erfolgte
in der fokussierenden Analyse, in der zwar auch weiterhin
vergleichend vorgegangen und nach Ahnlichkeiten und
Unterschieden im Material gesucht wurde, aber die Suche
nach dem ,roten Faden" (vgl. Strauss/Corbin 1996, S. 94-
100) im Mittelpunkt der Analysearbeit stand.

Nach der Einzelinterviewanalyse und der vergleichenden
und in Beziehung setzenden Analyse ging es in diesem

4 Wissenschaftsrat (2015): Empfehlungen zum Verhdltnis von Hochschulbil-

dung und Arbeitsmarkt. Zweiter Teil der Empfehlungen zur Qualifizierung
von Fachkrdften vor dem Hintergrund des demographischen Wandels.
Bonn. Drucksache Nr. 4925-15. S. 99.

5, Theoretisches Sampling meint den auf die Generierung von Theorie zie-
lenden Prozess der Datenerhebung, wéhrenddessen der Forscher seine
Daten parallel erhebt, kodiert und analysiert" (Glaser/Strauss 2010/1967,
S. 53). Die Methodologie der Grounded Theory legt groBen Wert darauf,
,dass alle drei Operationen (Erhebung, Kodierung und Analyse) weitestge-
hend parallel ausgefiihrt werden” (Glaser/Strauss 2010/1967, S. 52).

6 Noch einmal anders ausgedriickt: ,Theoretisches Sampling meint ,Aus-
wahl einer Datenquelle, Fall, Stichprobe, Ereignis etc. auf der Basis von
Konzepten, die eine (bestétigte theoretische) Relevanz fur die sich ent-
wickelnde Theorie besitzen" und ,kein Sampling im gebrauchlichen statis-
tischen Sinn (eines reprasentativen Samplings)" (Strauss/Corbin 1996, S.
148). Es ist verkniipft mit der Auswertung. Dementsprechend korrespon-
dieren offenes Sampling mit dem offenen Kodieren, das Sampling von Be-
ziehungen und Variationen mit dem axialen Kodieren und das gegen Ende
der Auswertungsarbeit erfolgende be- und abgrenzende Sampling mit
dem selektiven Kodieren (Strauss/Corbin 1996, S. 148).
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dritten Schritt darum, selektiv zu kodieren, um wirklich
datenbasierte und zugleich aussagekraftige (pointierte)
Ergebnisse zu generieren (siehe Glaser/Strauss 2010/
1967, S. 116-119; Strauss/Corbin 1996, S. 94-117;
Strauss 1994, S. 106-115.

2.3 Zwischenergebnisse ...
Grounded Theory Method
2.3.1 Most different: RWTH Aachen und Leuphana Uni-
versitdt Lineburg
RWTH Aachen
Empirie: Die RWTH Universitdit Aachen ist neben der
Technischen Hochschule Kéln die Siegerin des ersten
Genius Loci-Preises fiir exzellente Hochschullehre des
Stifterverbandes fir die deutsche Wissenschaft’.
Bereits im Jahr 2009 hat sich die Universitdt ein Zu-
kunftskonzept verfasst, sich Uber gemeinsame Werte
verstandigt, eine ,Vision 2020" entwickelt, Ziele defi-
niert und die ,Voraussetzungen fiir exzellente Lehre und
Forschung" bedachts.
.Im Bereich Lehre ist das primére Ziel, eine Erfolgs-
quote bei den Studierenden von 75% zu erreichen.
Bei Beibehaltung der derzeit etwa 5500 Studienan-
fangerinnen und Studienanfingern muss hierzu die
Qualitat der Lehre wesentlich angehoben werden.
Dies erfordert, langfristig die Betreuungsrelation
der Lehrenden (Professorinnen, Professoren und
wissenschaftlicher Mittelbau) pro Studierende sub-
stanziell zu verbessern. Dabei gilt es, den Anteil an
Professorinnen und internationalen Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern maBgeblich zu er-
héhen (Gender and Diversity). Zugleich sollen die
Studierenden im Rahmen eines Self-Assessment
ihre Eignung fiir das gewdhlte Studium Gberprifen.
Die angestrebte Erfolgsquote bezieht sich auf sol-
che Studierende, die mit Aufnahme ihres Studiums
ihre Eignung fir das jeweilige Studium und die
Grundkenntnisse durch das Self-Assessment nach-
gewiesen haben" (RWTH Aachen 2009, S. 8).

einer Forschung mit der

Deshalb wurde bereits 2009 in einer SWOT Analyse
Stdrken, Schwachen, Chancen und Risiken abgewogen
und begonnen, an der Verbesserung der Organisation
des Studiums insbesondere zu Studienbeginn zu arbei-
ten (RWTH 2009: Présentation Studierende im Fokus
der Exzellenz, S. 6). Self-Assessments wurden ebenso
verpflichtend wie verpflichtende Gesprache fir Studie-
rende mit Startproblemen und persénliche ,Profs zum
Anfassen” (ebd., S. 8-10).

Erste analytische (Zwischen-)Erkenntnisse: Obwohl das
Zukunftskonzept im Jahr 2006 geschrieben wurde, weil
man beim Bundeswettbewerb Exzellenzinitiative dabei
sein wollte (S. 4), zeigt der Blick auf die Ziele — auch im
Bereich der Lehre — doch, dass diese sehr SMART und
damit ,belastbar' sind.

Politisch interessant sind trotz der klar formulierten Ziele
die Forderungen an Dritte: Denn natdrlich ist die RWTH
.fahrend bei interdisziplindren (und internationalen)
GrofRforschungsprojekten und fihrend bei der Drittmit-
teleinwerbung” in Deutschland wie auch europaweit
(vgl. S. 6-7). Allerdings ist es auch fiir eine solch promi-
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nente, erfolgreiche und entsprechend gut ausgestattete
Universitdt notwendig, von der ,Generierung von
Wachstum" durch die ,Einwerbung von Drittmitteln” zu
einem nachhaltigeren ,signifikanten qualitativen Wachs-
tum" zu kommen (S. 8). Daflir wurden vom Land NRW
gefordert, die ,Grundfinanzierung anzupassen®“. ,Zur
Realisierung der im Bereich Lehre definierten Ziele sind
sowohl eine quantitative Erhdhung des Personals als
auch eine Anpassung von rechtlichen Rahmenbedingun-
gen auf dem Gebiet der Kapazitdtsverordnung und Stu-
dierendenauswahl sowie neuartige Finanzierungs- und
Beschaftigungsmodelle (z.B. Studienbeitrdge, Lecturer-
Stellen) notwendig" (S. 9). Erst ausgehend von diesen
Forderungen wird versprochen, dass es ,letztendlich ...
Synergiegewinne und die verstirkte Position bei der
Drittmitteleinwerbung, die ein qualitatives Wachstum
denkbar erscheinen lassen" geben wird (S. 10).

Aus Sicht der Frage, wie zentrale Ziele und so Steue-
rungselement durchgesetzt werden kdénnen, ist interes-
sant, dass die Hochschule ihre Forderung nach Partizipa-
tion und anderen erwiinschten Verhaltensweisen ihrer
Mitglieder mit ihrem Hochleistungskulturanspruch be-
grinden kann: ,Aus unserem Anspruch der Hochleis-
tungskultur leiten wir Merkmale eines gemeinsamen Be-
wusstseins ab, um die Strategie der RWTH Aachen auch
im Verhalten jeder und jedes einzelnen Angehdrigen
dieser Hochschule abzusichern. Im Rahmen eines Chan-
ge-Management-Prozesses soll erreicht werden, dass die
Verhaltensweisen der Angehérigen der RWTH den vor
ihnen liegenden Aufgaben angemessen sind. Dabei sol-
len vor allem folgende Verhaltensweisen besonders an-
gesprochen werden: 1. Leistungsprinzip, 2. Kooperati-
onsbereitschaft und 3. Verdnderungsbereitschaft. Aus
dem Anspruch von Exzellenz und qualitativem Wachs-
tum leiten wir unsere strategischen Aktivitaten ab. Wir
streben an, in den fir die RWTH Aachen relevanten
Wissenschaftsbereichen Synergien und Meinungsfihrer-
schaft in den Wettbewerbsfeldern Forschung und Lehre
zu erreichen” (S. 15).

Die RWTH Aachen Uberzeugte die Jury des Stifterver-
bandes fiir den Genius Loci-Preis 2017 mit einer soliden
und sehr durchdachten Lehrstrategie, die sich klar in die
Gesamtstrategie der Hochschule einfligt. Die Universitat
strebe eine kompetenzorientierte, forschungsgeleitete
und praxisbezogene Ausbildung an von hochqualifizier-
ten und verantwortungsbewussten Absolventen. Das
von der RWTH verfolgte Ziel, 75 Prozent der Studieren-
den zum Studienabschluss zu fihren, sei zwar sehr am-
bitioniert, aber mit der gewéhlten Strategie durchaus er-
reichbar. Die RWTH wurde bereits 2009 im ,Wettbe-
werb exzellente Lehre" des Stifterverbandes und der
Kultusministerkonferenz der Lander ausgezeichnet. Ent-
scheidend fiir die erneute Pramierung im Jahr 2017 war,
dass sie ihre Lehrstrategie systematisch und verbindlich
aufgegriffen hat und umsetzt (ebd.).

| 7 Vgl. https://www.stifterverband.org/genius-loci (25.03.2020).

8 RWTH Aachen (2009): Strategie der RWTH 2009-2020. Aachen. Siehe
http://www.rwth-aachen.de/cms/root/Die-RWTH/Profil/~csxx/Strategie-
2020/, S. 8 und S. 15 (07.02.2020).
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Leuphana Universitdt Liineburg
Empirie: Die Universitdit Leuphana verfiigt Uber ein
Leitbild® sowie liber ein im deutschen Raum einzigartiges
Studienmodell. Zentraler Anker ist das Selbstverstdndnis
als ,humanistische, handlungsorientierte und nachhaltige
Universitat fir die Zivilgesellschaft des 21. Jahrhunderts,
in dem Ausbildung und Bildung gleichwertig nebeneinan-
der stehen" (Leuphana Universitat Liineburg 2020).
.Die Kombination eines Hauptstudiums mit einem
Nebenfach sowie vor allem einem Komplementér-
studium, das Uber das sog. Leuphana College orga-
nisiert wird, eroffnet Studierenden verschiedene
Perspektiven auf fachfremde Themen und ent-
wickelt starke Bezlige zur auBeruniversitdren Zivil-
gesellschaft und bereitet sie auf lebenslanges Ler-
nen vor" (ebd.).
.Darliber hinaus hat sich die Leuphana mit den in
der Universitatsentwicklungsplanung abgestimm-
ten Zielen auf den Weg gemacht, ihr fachliches wie
didaktisches Lehrprofil inhaltlich weiterzuent-
wickeln mit Blick auf die Interaktion in Form von
dialogischen, interaktiven Lehr-, Lern- und Aus-
tauschformaten, in Form von digitalen Lehr- und
Lernformaten, zwischen Menschen mit unter-
schiedlichen Hintergriinden, zwischen Theorie und
Praxis und zwischen unterschiedlichen Fachern.
Daraus leiten sich die folgenden fiinf Interaktions-
felder ab, die — erganzt durch weitere, Gbergreifen-
de Handlungsfelder wie z.B. das (kompetenzorien-
tierte) Prifen und forschendes Lehren und Lernen
— im Fokus der hochschuldidaktischen und curricu-
laren Lehrentwicklung an der Leuphana stehen
und zugleich deren Rahmen bilden: Dialogorien-
tierte Lehre, Digitale Lehre, Diversitdtsorientierte
Lehre, Erfahrungsorientierte Lehre, Inter- und tran-
sdisziplinare Lehre"10,

Erste analytische (Zwischen-)Erkenntnisse: Die mehrfa-
che Auszeichnung der Umsetzungsanstrengungen der
Leuphana zur Umsetzung der Bologna-Reform in den
2000er Jahren durch verschiedene Stiftungen (Stifterver-
band fir die Deutsche Wissenschaft, Nixdorf Stiftung,
VolkswagenStiftung und Stiftung Mercator) macht deut-
lich, dass die Universitdt einen besonderen Weg be-
schritten hat, das BA-Studium mit seiner Fachqualifika-
tion anzureichern um Uberblickswissen und einen pro-
funden Erwerb von Urteilsfahigkeit.

Das Leitbild, mehr noch aber das Studienmodell und die
Universitatsentwicklungsplanung, die 2016 fir die kom-
menden Jahre beschlossen wurde, machen deutlich, wie
dies funktioniert: Die Volluniversitat hat ihre vier Fakulta-
ten in einer Matrixstruktur mit drei Schools verknipft die
.als fachlbergreifende Heimat der Studierenden” gelten:
Dem College, das mit dem Bachelor abgeschlossen wird,
die Graduate School fiir den Master und die Professional
School, die sich zum Zielgesetzt hat, Weiterbildung anzu-
bieten und so ,lebenslanges Lernen weiter voranzutrei-
ben sowie einen wirkungsvollen Beitrag zur wirtschaftli-
chen und gesellschaftlichen Entwicklung der Region und
darlber hinaus zu leisten"11. Eine Digital School, ein Me-
thodenzentrum und eine Zentraleinrichtung Moderne
Sprachen ergdnzen die drei zentralen Schulen.
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Umgesetzt werden einige der MalBnahmen des Univer-
sitdtsentwicklungsplanes auch durch QPL-Einzelvorha-
ben ,Leuphana auf dem Weg", indem die Universitat
den Auf- und Ausbau eines hochschulweiten Netzwerks
fir strategisches Qualititsmanagement in den Fakulta-
ten und den Schools der Leuphana anstrebt. Aullerdem
nimmt die Universitat teil am QPL-Verbundvorhaben
.Quality Audit — Beférderung von Qualitdtsentwicklung
in Studium und Lehre durch peer-gestiitzte Verfahren im
Netzwerk" (ebd.).

2.3.2 Most similar: TH KéIn und Hochschule Coburg

TH Kéin

Empirie: In ihrem Hochschulentwicklungsplan12 bzw.
.strategischen Rahmenplan” hat die Technische Hoch-
schule Kéln (kurz: TH Ké&ln) im Jahr 2011 niedergeschrie-
ben, was ihre zentralen Werte sind: Gleich an die gesell-
schaftliche Verantwortung kniipft die Leitlinie vielfaltsver-
pflichtete ,Unternehmenskultur” sowie ,Qualitdt und Ex-
zellenz in Studium und Lehre" an: , 2. Die Fachhochschule
Ko&ln setzt auf die bereichernde Wirkung der Vielfalt und
Individualitdt ihrer Hochschulangehérigen. 3. Die Fach-
hochschule Kéln fihlt sich den Lernenden verpflichtet
und will durch exzellente Lehre und ausgezeichnete Stu-
dienbedingungen Begeisterung und Neugierde wecken
und Féhigkeiten und Fertigkeiten ihrer Studierenden ge-
zielt und aktiv férdern" (TH Kéln 2011, S. 3-6).

Gute Lehre erfordert laut des strategischen Rahmenpla-
nes, auch ein Teilzeitstudium vorzuhalten (S. 16), ein
gutes Qualitditsmanagement in Lehre und Studium (in
dem die Studierbarkeit eine zentrale Rolle spielt und um
bspw. ,Studienabschlisse in der Regelstudienzeit zu er-
moglichen") aufzubauen, dass nach den ,European
Standards and Guidelines for Quality Assurance in
Higher Education” der European University Association
(EUA) zertifiziert ist (ebd., S. 17).

Hervorragend ist auch die Verpflichtung zu einem guten
Ubergang in die Hochschule und zu einem guten Uber-
gang in den Beruf sowie studierendenzentrierter Lehre
(mit E-Learning-Anteilen) und Organisationsstruktur (mit
einem Campus-Management-System) (ebd., S. 17-20).
Ein besonderes Angebot fiir Lehrende ist das Lehrenden
Coaching des Zentrums fir Lehrentwicklung ZLE an der
Hochschule (an dem Lehrende insgesamt mit hochschul-
und mediendidaktischer Unterstiitzung Lehrkonzepte
entwickeln, erproben, publizieren und im kollegialen
Austausch reflektieren kdnnen) (TH Kéln 2017)13.

Das Lehrenden-Coaching versteht sich als ein wesentli-
ches Element der Lehrentwicklung und begleitet Neube-
rufene beim Einstieg in die Lehr- und Lernkultur. Da-
durch soll soziale Innovation auch im hochschulischen

W

9 Leuphana Universitat Liineburg (2016a): Leitbild. Liineburg. Siehe https://
www.leuphana.de/universitaet/profil/leitbild.html (25.03.2020).

10 Leuphana Universitat Liineburg (2016c): Lehrprofil. Liineburg. Siehe
https://www.leuphana.de/universitaet/entwicklung/lehre/lehrprofil.html
(25.03.2020).

11 Leuphana Universitit Lineburg (2016b): Universititsentwicklungspla-
nung. Lineburg. Siehe https://www.leuphana.de/fileadmin/user_upload/
universitaet/files/EWP_CB_2019-07-10.pdf, S. 15 (17.03.2020).

12 1H Ksln (2011): Hochschulentwicklungsplan. Strategischer Rahmenplan. Kéin.

13 vgl. TH K&In (2017): Strategische Leitlinien zu Lehre und Studium. KgIn.
Siehe https://www.th-koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/pro
fil/lehre/strategische_leitlinien_zu_lehre_und_studium.pdf (25.03.2020).
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Miteinander gelebt werden ,im Sinne einer universitas,
in der sich Lehrende und Lernende als Partnerinnen und
Partner im Bildungsprozess verstehen. Hierzu gehéren
unter anderem: 1. Studierendenzentrierung, 2. Kompe-
tenzorientierung sowie 3. Das Lernen und Lehren auf
Augenhohe in Formaten wie Problem Based Learning,
Forschendes Lernen u.v.m. (ebd.).

Erste analytische (Zwischen-)Erkenntnisse: Die Techni-
sche Hochschule K&ln hat nach Auffassung der Jury des
Stifterverbandes fiir den Genius Loci-Preis 2017 ein sehr
schliissiges Lehrkonzept entwickelt, das exzellent auf die
vorhandenen Rahmenbedingungen abgestimmt ist. Be-
sonders positiv bewertete die Jury des Stifterverbandes
im Jahr 2017 das Bekenntnis der Fachhochschule zu
einer vielfdltigen Studierendenschaft (siehe hierzu noch
einmal TH Koln 2017).

Die Hochschule wurde bereits 2009 im ,Wettbewerb
exzellente Lehre" ausgezeichnet. Die damals pramier-
ten Lehrkonzepte wurden konsequent weiterentwickelt
und waren Grundlage fir die nun ausgezeichneten Stra-
tegien (ebd.).

An der TH Kéln kdnnen Studiengédnge aller spezialisier-
ten akademischen Berufsabschliisse der angewandten
Naturwissenschaften, der Architektur und des Bauwe-
sens, der Informatik, der Information und Kommunikati-
on, des Ingenieurwesens, der Kultur, Gesellschaft und
des Sozialen sowie der Wirtschaft studiert werden4.

An der Hochschule existiert ein Zentrum fiir Lehrent-
wicklung ZLE, das die Umsetzung des strategischen Rah-
menplans der Hochschule im Bereich der Lehre unter-
stitzt. Im Rahmen des QPL-geférderten Projektes ,Profil
hoch Zwei" werden Projektarbeiten von Studierenden
(mit mindestens 30 ECTS) zu entscheidenden Struktur-
elementen des Studiums. Durch diese Projektarbeit set-
zen sich die Studierenden stérker als bisher mit Praxis-
und/oder Forschungsfragen auseinander und werden
durch den Fokus auf projektbasiertes Lernen (BPL) star-
ker auf zukiinftige berufliche Anforderungen vorbereitet.
Die Jury des Stifterverbandes lobte insbesondere das
Lehrenden-Coaching-Programm des ZLE, das fir alle
Neuberufenen verpflichtend ist.

Hochschule Coburg

Empirie: Die Hochschule Coburg verfiigt iiber eine Lehr-
verfassung, die Teil ihres Hochschulentwicklungsplanes
ist (HS Coburg 2015)15.

In diesem Plan macht die Hochschule Coburg vor allem
einen Willen zu Zukiinftigem deutlich. Ihre ,Intention”
lautet ,Auf in die Zukunft!" (S. 4ff.); und daftur wird nicht
nur der ,Status Quo" analysiert (S. 8ff.), sondern auch
ein ,Status Futurus" umrissen (ebd., S. 10-23).
Ausgehend vom Leitbild der Hochschule, der in Coburg
als ,Kompass" gilt, wird die ,Vision ... Lust auf Zukunft"
entwickelt, aus der sich flnf strategische Entwicklungs-
schwerpunkte mit Uber sechzig Umsetzungsschritten in
Form eine MaBnahme-Kataloges (ebd., S. 29ff.) nebst
Realisierungsschritten (ebd., S 47-50).

Die strategischen Ziele bzw. Entwicklungsschwerpunkte
der Hochschule lauten: I. Wir setzen auf die Befahigung
unserer Absolventen zu gesellschaftlich verantwortli-
chem Handeln, II. Wir begleiten jedes Mitglied unserer
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Hochschule entsprechend seiner individuellen Starken,
[1l. Wir verstehen internationale Mobilitat und interkul-
turelle Erfahrung als Impulse fir eine weltoffene Hal-
tung, IV. Wir setzen auf lebenslanges Lernen und nach-
frageorientierte Weiterbildung, V. Wir setzen auf eine
profilbildende Balance zwischen Forschung und Lehre.
Die Hochschule Coburg fiihlt sich einer exzellenten
Lehre verpflichtet und sieht Forschung als eine treiben-
de Kraft hierfir an. Forschendes und projektbezogenes
Lernen sowie experimentelle Lehrformate sind wesentli-
che Elemente des Profils der Hochschule. Ein eigenstan-
diges Promotionsrecht eréffnet den Absolventen neue
wissenschaftliche Karrierewege.

Erste analytische (Zwischen-)Erkenntnisse: Der Hoch-
schulentwicklungsplan der Hochschule Coburg kor-
respondiert mit den Zielvereinbarungen, die die Hoch-
schule mit dem Bayrischen Staatsministerium fir Wis-
senschaft abgeschlossen hat.

Allerdings ist zu sehen, dass nur einige Manahmen —
die im Ubrigen sehr vage formuliert sind (z.B. ,wird ge-
starkt”, ,werden erméglicht" (HS Coburg 2015, bspw. S.
34) — mit den Inhalten der aktuellen Zielvereinbarungen
korrespondieren (ebd., S. 35ff.). Besonders eigentiimlich
vage wirken in Form von quantitativen Diagrammen dar-
gestellten Aufwands-Nutzen-Analysen zu den einzelnen
MaBnahmen.

Der Prozess von einer Starken-Schwéchen-Analyse Ende
2011 bis zur Finalisierung des Textes und zum Beschluss
des Hochschulrats 2015 macht die Beteiligung der ver-
schiedenen Hochschulmitglieder deutlich. Allerdings ist
ein Hochschulentwicklungsplan vorrangig landespoli-
tisch motiviert. Aufgrund des Ausscheidens des Hoch-
schulprédsidenten, der diesen Prozess vorangetrieben
hat, konnte es sein, dass der Prozess zum Stehen ge-
kommen ist.

Praktisch weiter vorangetrieben wird die Umsetzung der
einzelnen MalBnahmen durch das QPL-Einzel-Projekt
der Hochschule (mit eigener zusdtzlicher Website (!)
(,Coburger Weg"), die u.a. auch stark studierendenori-
entiert ist) und das QPL-Verbund-Projekt, an dem die
Hochschule beteiligt ist.

Hervorzuheben ist, dass das Leitbild der Hochschule fur
eine angewandte Hochschule Vollportfolio einer west-
deutschen Fachhochschule, an der spezialisierte akade-
misierte Berufsabschliisse erworben werden kdnnen (In-
genieure, Sozialarbeiter), sehr generalistisch gesell-
schafts- bzw. humanwissenschaftlich bzw. ethisch ver-
fasst ist und deutlich Querschnitts- bzw. Schliisselkom-
petenzen hervorhebt (,Vorbilder, Mut, Verantwortung,
Offenheit ... Gerechtigkeit, Weltoffenheit") (ebd.).

3. Untersuchungsergebnis: Eine Typologie
deutscher Lehrverfassungen

Zu den deutschen Hochschulen, die mittlerweile {iber
Lehrverfassungen verfiigen, gehéren die Leuphana Uni-
versitdt Liineburg, die Hochschule fiir angewandte Wis-

W

14 vgl. TH Kéln (2020): Studienginge. Koln. Siehe https://www.th-koeln.de/
studium/alle-studiengaenge-auf-einen-blick_76.php (25.03.2020).

15 Hochschule Coburg (2015): Hochschulentwicklungsplan. Coburg.
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senschaften Coburg, die Otto-von-Guericke-Universitét
Magdeburg, die Technische Hochschule Kéln und die
RWTH Aachen.

Lehrverfassungen haben auBerdem die Goethe-Univer-
sitdt Frankfurt, die Technische Universitdit Hamburg, die
Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg, die SRH Hoch-
schule Heidelberg und die Johannes Gutenberg-Univer-
sitat Mainz.

Lehrfassungen finden sich, bezieht man die Lehrverfas-
sungstextbausteine von Hochschulentwicklungsplanen
mit ein, auch an der Hochschule Minchen; Friedrich-
Schiller-Universitat Jena, Johann-Wolfgang-von-Goethe-
Universitat Frankfurt; Universitdt Osnabriick; Technische
Hochschule Wildau; Evangelische Hochschule Rheinland-
Westfalen-Lippe; Hochschule Kempten; Carl-von-Os-
sietzky-Universitdit Oldenburg; Hochschule Aschaffen-
burg; Hochschule Ruhr West; Leibniz Universitat Hanno-
ver; Hochschule Ludwigshafen am Rhein; Universitdt Ro-
stock; Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg; Tech-
nische Universitdt Berlin; Universitdt Leipzig; Technische
Universitdt Braunschweig; Hochschule Hannover; Univer-
sitat Bielefeld; Brandenburgische Technische Universitat
Cottbus-Senftenberg — und diese sind sicher nicht alle
deutschen Universitdten und Hochschulen, die Gber ent-
sprechende Texte und Textbausteine verfiigen?6.

Auf Basis des Prinzips most different vs. most similar wur-
den in einem theoretical sampling Lehrverfassungstexte
bzw. Lehrverfassungstextbausteine der genannten Hoch-
schulen und Universitdten ausgewertet. Die Auswertung
erfolgte nach den Analyseschritten der Grounded Theory
Method: einzeln, komparativ und selektierend.

Am Beispiel von vier sich im Analyseprozess als exem-
plarisch erweisenden Lehrverfassungen — die der Leu-
phana Universitdt Liineburg, der Johannes Gutenberg-
Universitdt Mainz, der SRH Hochschule Heidelberg und
der RWTH Aachen - kann verdeutlicht werden, welche
Typen von Lehrverfassungen derzeit in Deutschland
existieren.

3.1 Typus A: Die deskriptive Lehrverfassung

Die deskriptive Lehrverfassung des Typus A hat, wie die
Kategorisierung nahelegt, vorrangig einen beschreiben-
den Charakter. In ihr werden die vorhandenen Gegeben-
heiten und Struktureinheiten der Hochschule dargestellt.
Ihr normativer Gehalt, nach dem bestimmte Qualitdten
umrissen bzw. sogar eingefordert werden, ist gering.

Ein Beispiel fiir Typus A ist die Lehrverfassung der Leu-
phana Universitdt Lineburg, die die vorhandenen Orga-
nisationseinheiten und weniger die handelnden Perso-
nen in den Mittelpunkt stellt, da sie von fachbereichs-
Ubergreifenden Bachelor-, Master- und Weiterbildungs-
einheiten und diesen zugeordneten zusdtzlichen zentra-
len Lehreinrichtungen spricht. Diese heiBen bei ihr ,Col-
lege" (fur die Bachelorstudierenden), ,Graduate School”
(fur die Masterstudierenden), , Professional School" (fur
die Weiterbildung) sowie ,Leuphana College", ,Digital
School”, ,Methodenzentrum" und ,Zentraleinrichtung
Moderne Sprachen”. Der Kooperationsanspruch wird
von dieser Hochschule durch die Rede von verknlpfen-
den ,Matrixstrukturen”, von Ergdnzungs- bzw. ,,Komple-
mentdr“-Angeboten und anderen, ebenfalls eher institu-
tionellen Aspekten, die die Studierenden und Lehren-
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den Uber die Fachbereichsgrenzen zusammenbringen
sollen, deutlich gemacht. (Diese Schools gelten als ,Hei-
mat der Studierenden”; das Leuphana College stellt Be-
ziige zu anderen Disziplinen, ,zur auBeruniversitdren Zi-
vilgesellschaft" her). Spezifische, auf die Hochschulinsti-
tutionen und die in ihr handelnden Individuen bezogene
Leistungsanspriiche tauchen in der Lehrverfassung die-
ser Hochschule nicht auf17.

3.2 Typus B: Die prozessbenennende und Prozessqua-
litdit empfehlende Lehrverfassung

Die prozessbenennende und Prozessqualitdt empfehlen-
de Lehrverfassung vom Typus B ist leicht normativ for-
muliert. Sie umreifit mehr als nur vorhandene Organisa-
tionseinheiten oder handelnde Personen. Allerdings
geht sie nicht allzu sehr auf bestimmte Ziele bzw. anvi-
sierte Ergebnisse ein, sondern stellt hochschulspezifische
Prozesse und deren Qualitdt in den Mittelpunkt.

Ein Beispiel fiir den Typus B ist die Lehrverfassung der
Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz. In ihr sind keine
Gegebenheiten der Universitat, sondern insgesamt elf
Handlungsfelder angesprochen, in denen die Hochschu-
le durch bestimmte MaBnahmen und in einer bestimm-
ten Intensitat aktiv sein will. Daflr hat sie vor, einiges
(wie beispielsweise ihr ,Profil als Volluniversitat") zu ,er-
halten”; anderes (wie beispielsweise eine ,zentrale
Steuerung") aber auch ,aufzubauen”. All dies soll vor-
rangig kooperativ geschehen: Der Universitét ist wichtig,
die vorhandenen Angebote einerseits besser zu ,verzah-
nen”, andererseits die dafiir zustdndigen institutionellen
Einheiten ,aufzubauen" sowie mehr als bisher zu ,star-
ken", zu ,férdern" und zu ,unterstiitzen"18. In ihrer pro-
zessualen Sichtweise wird in der Lehrverfassung der Jo-
hannes Gutenberg-Universitdt insbesondere auf Koope-
ration und gegenseitige Unterstitzung Wert gelegt,
damit es zu gehaltvollen Prozessen kommen kann, die ja
zumeist von verschiedenen Struktureinheiten und Perso-
nen verantwortet werden. Personale Kooperationsan-
spriiche sind weniger deutlich formuliert als vielmehr or-
ganisatorische. Leistungsanspriiche — ob an bestimmte
Personengruppen oder bestimmte Organisationseinhei-
ten — werden erhoben.

3.3 Typus C: Die prinzipienorientierte Lehrverfassung
Typus C entspricht der Lehrverfassung, die Prinzipien be-
stimmt und an Prinzipientreue sich orientiert. Dieser mitt-
lere normative Typus geht weder von Strukturen und Pro-
zessen aus, noch ist er von genau definierten Ergebnissen
her bestimmt. Er halt die vorhandenen Organisationsein-
heiten und handelnden Personen eher dazu an, sich fur
die Realisierung bestimmter Prinzipien einzusetzen.

Ein Beispiel fiir den Typus C ist die Lehrverfassung der
SRH Hochschule Heidelberg, die stets ein bei ihr herr-

16 Auf die Quellenangabe wird an dieser Stelle verzichtet. Ein Uberblick

Uber die Quellen kann aber bei den Autoren angefordert werden.

17 Leuphana Universitdt Liineburg (2016): Fortschreibung der Universitats-
entwicklung der Leuphana Universitdt Lineburg — fir den Zeitraum
2016-2025. Lineburg. Siehe https://www.leuphana.de/fileadmin/user_
upload/ueberleuphana/files/Entwicklungsplan_final_160527.pdf (07.02.2020).

18 Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (2010 und 2017): Lehrstrategie
der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz. Mainz. Siehe http://www.uni
-mainz.de/lehre/Dateien/JGU_lehrstrategie.pdf (07.02.2020).
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schendes spezifisches Lehrprinzip betont, ohne dass sie
auf die individuellen und institutionellen Gegebenheiten
an ihrer Hochschule eingehen wiirde. Dieses Lehrprinzip
nennt die SRH Hochschule Heidelberg das ,Core-Prinzip”
(,Competence Oriented Research and Education”), wel-
ches in einem ,Code of Conduct" festgeschrieben ist.
Aus der steten Betonung dieses zentralen Lehrprinzips in
der Lehrverfassung geht allerdings nicht hervor, ob zum
Beispiel von den Studierenden besondere Vor-, Studien-
oder Abschlussleistungen erwartet werden. Das in der
Lehrverfassung beschriebene hochschulspezifische Block-
lehrmodell in ,Fiinf-Wochen-Blécken" verspricht Unter-
stitzung, Zufriedenheit und Erfolg der Studierenden; ja
sogar, dass auf Basis der diese Blocke leitenden ,,Kompe-
tenzfahrplane" und der guten ,Abstimmung" von Lehr-
und Lernmethoden und Priifungsmethodik der ,Lernen-
de gar nicht umhinkommt, das beabsichtigte Lernziel zu
erreichen”. Von den Lehrenden wird erwartet — und des-
halb steht die SRH Hochschule Heidelberg fir den Typus
C -, ihre Lehrleistungen an diesem Prinzip auszurichten:
Sie haben ihre Methoden ,konsequent" dem definierten
Ziel ,anzupassen"19. Mit ihrer Lehrverfassung nimmt die
SRH Hochschule Heidelberg allerdings nur die Lehrenden
in die Pflicht. Welchen Beitrag die Studierenden und vor
allem die an der Hochschule vorhandenen Organisations-
einheiten zur Erreichung dieses Ziels leisten, ist in der
Lehrverfassung nicht dargelegt.

3.4 Typus D: Die ergebnisbeziffernde und leistungsein-
fordernde Lehrverfassung

Typus D ist der der ergebnisbeziffernden und leistungs-
einfordernden Lehrverfassung. Sie hat ,smart" beziffer-
bare (also spezifische, messbare, aktionsorientierte, rea-
listische und terminierte) Ergebnisziele gesetzt, die von
den Organisationseinheiten und den handelnden Perso-
nen an der Hochschule durch entsprechende Leistungs-
anstrengungen erreicht werden sollen. Sie alle haben
sich so zu verhalten, dass die Ergebnisse realisiert wer-
den kénnen.

Ein Beispiel hierfur ist die Lehrverfassung der RWTH Aa-
chen. Weit weniger, als die Gegebenheiten der Univer-
sitdt zu beschreiben, werden in der Lehrverfassung die-
ser Hochschule Ziele formuliert, wenn beispielsweise
davon gesprochen wird, ,eine Erfolgsquote bei den Stu-
dierenden von 75 Prozent zu erreichen”. Mit diesen Zie-
len sind institutionelle und individuelle Leistungsan-
spriiche verbunden, die von den Organisationseinheiten
der Hochschule und den handelnden Personen eingeldst
werden sollen, was dadurch ausgedriickt wird, dass zum
Beispiel Studierende ihre ,Eignung fiir das gewahlte Stu-
dium Uberpriifen sollen” und Lehrende das priméare Ziel
der Studienerfolgsquote durch eine ,wesentliche" An-
hebung der Qualitdt der Lehre einzulésen haben. Ko-
operation wird zur Erbringung dieser Leistungen nicht
nahegelegt, da sogar davon gesprochen wird, dass viele
dieser Leistungen nur moglich sind, wenn es zu (indivi-
duellen wie auch organisationsspezifischen) ,Verhal-
tensanderungen” kommt: Weil angestrebt wird, ,in den
fir die RWTH Aachen relevanten Wissenschaftsberei-
chen Synergien und Meinungsfiihrerschaft in den Wett-
bewerbsfeldern Forschung und Lehre zu erreichen”,
wird erwartet, dass die ,Verhaltensweisen der Angehori-
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gen" der RWTH Aachen ,den vor ihnen liegenden Auf-
gaben angemessen sind", wozu neben , Kooperationsbe-
reitschaft" und ,Verdnderungsbereitschaft" vor allem
und priméar ,Leistung" gehort20.

3.5 Zusammenfassung der Untersuchungsergebnisse
Typus A: Die deskriptive Lehrverfassung

Die Lehrverfassung vom Typus A hat einen, die vorhan-
denen Gegebenheiten und Organisationseinheiten be-
schreibenden deskriptiven Charakter. Ihr normativer, be-
stimmte Qualititen umreifender oder gar einfordernder
Gehalt ist gering, sodass zu fragen ist, ob es sich bei dem
Text Uberhaupt um ein Leitbild, eine Strategie oder
einen Entwicklungsplan handelt, der bzw. die ja vorran-
gig normative Anspriiche geltend machen soll.

Typus B: Die prozessbenennende und Prozessqualitdt
empfehlende

Die Lehrverfassung vom Typus B hat einen leicht norma-
tiven Charakter. Allerdings geht dieser Typus nicht von
bestimmten — orientierenden — Prinzipien oder — zukiinf-
tigen — Ergebnissen aus, sondern nimmt — vorhandene
ebenso wie zukiinftig notwendige — hochschulspezifi-
sche Prozesse in den Blick und arbeitet Qualitatskriteri-
en fur diese heraus. Ein zentrales Charakteristikum ist
dabei der Verweis auf den Kooperationsgehalt und die
gegenseitige Unterstiitzung, die zur Realisierung gehalt-
voller Prozesse zwischen Organisationseinheiten und
handelnden Personen fiithren sollen.

Typus C: Die Prinzipien bestimmende und zu Prinzipien-
treue auffordernde Lehrverfassung

Die Lehrverfassung vom Typus C hat einen mittleren
normativen Charakter, weil sie weder von den vorhande-
nen Strukturen und Prozessen, aber auch nicht von klar
zu beziffernden Ergebnissen, wohl aber von bestimmten
Prinzipien ausgeht. Die vorhandenen Organisationsein-
heiten wie auch handelnden Personen sind aufgerufen,
die Realisierung dieser Prinzipien in die Tat umzusetzen.

Typus D: Die ergebnisbeziffernde und leistungseinfor-
dernde Lehrverfassung

Die Lehrverfassung vom Typus D hat einen stark norma-
tiven Charakter, der von bezifferbaren Ergebnissen und
diesbezliglich notwendigerweise zu erbringenden Leis-
tungen ausgeht. Die Struktureinheiten der Hochschule
wie auch die handelnden Personen sind verpflichtet,
sich institutionell wie auch individuell so zu verhalten,
dass diese Leistungen erbracht werden, um die avisier-
ten Ergebnisse zu verwirklichen.

3.6 Ausblick ... auf die Grundgesamtheit und weitere
mogliche und notwendige Forschungsarbeiten

Nimmt man — jenseits der hier vorgelegten Studie — zum
Abschluss noch einmal die Grundgesamtheit aller Hoch-

| 19 sRH Heidelberg (2018): Code of Conduct. Heidelberg. Siehe https://

www.hochschule-heidelberg.de/de/hochschule/ueber-uns/vision-und-
leistungsversprechen/code-of-conduct/, S. 3, S. 7, S. 16ff. (07.02.2020).

20 RWTH Aachen (2009): Strategie der RWTH 2009-2020. Aachen. Siehe
http://www.rwth-aachen.de/cms/root/Die-RWTH/Profil/~csxx/Strategie-
2020/, S. 8 und S. 15 (07.02.2020).
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schulen in Deutschland und deren Lehrverfassungen in

den Blick, ohne vorgelegten differenzierenden und sys-

tematisierenden Erhebungs- und Analyse-Ergebnisse mit
dieser Grundgesamtheit in Beziehung zu setzen2?, so
zeigt sich:

® Noch sind in Deutschland nur wenige explizit Lehrverfas-
sungen genannte Texte auf den Weg gebracht worden.

¢ Die Hochschulen verfiigen mehrheitlich tber Gesamt-
leitbilder bzw. -strategien sowie tber Hochschulent-
wicklungsplane.
Dort, wo Hochschulen ihre landesspezifischen Grund-
ausstattungen erhalten wollten, sind nach dem Willen
von Landesgesetzgebern entsprechende Entwicklungs-
pldne erstellt worden, die zumeist auch Vorausset-
zung, Bestandteil und/oder Ergebnis von Zielvereinba-
rungen zwischen den Hochschulen und ihren Bundes-
landern waren.
Dort, wo Hochschulen in den Genuss von zusatzlichen
Drittmitteln kommen wollten, haben sie sich Lehrver-
fassungen gegeben, wenn es fir das Einwerben der
Férdermittel sinnvoll schien (so zum Beispiel bei eini-
gen wenigen Hochschulen in der Exzellenzinitiative
und im Qualitatspakt Lehre).
Einige eigens ausgelobte Pramien trugen zusatzlich
dazu bei, Hochschulen zur Formulierung von Lehrver-
fassungen anzuregen, etwa die des ,Wettbewerbs ex-
zellente Lehre" des Stifterverbandes und der Kultusmi-
nisterkonferenz der Lander im Jahr 2009 oder der ,Ge-
nius Loci-Preis fir Lehrexzellenz" des Stifterverbandes,
der seit 2017 jéhrlich ausgelobt wird.

e Das Positionspapier ,Strategien fir die Hochschulleh-
re" (Wissenschaftsrat 2017) sowie die Anklndigung
verschiedener hochschulpolitischer Akteure, die Ver-
gabe von Mitteln fiir Hochschulen zukinftig — unter
anderem — vom Vorhandensein entsprechender Leit-
bilder, Strategien bzw. Plane abhédngig zu machen, be-
schleunigen derzeit den Prozess der Erarbeitung und
Inkraftsetzung von Lehrverfassungen.

Ob sie nun eher Leitbilder fiir Studium und Lehre, Lehr-
strategien oder — immer noch ,nur" — Hochschulent-
wicklungsplane genannt werden — immer geht es in
Lehrverfassungen um bestimmte Qualitdten, die von
Werten bis zu sogenannten ,smarten” Zielen reichen.
Ob Lehrverfassungen inhaltlich nebulés oder klar formu-
liert sind, ja mehr noch, ob sie binnenaktivierend oder
gar nach auBen profilbildend wirken (Wissenschaftsrat
2017) ist sehr kontextabhangig. Haufig, so scheint es,
werden in den vorhandenen Lehrverfassungen aber nor-
mativ, sozusagen vorauseilend und dabei Giberspringend,
erwlinschte Ergebnisse beziffert und Prinzipien be-
stimmt, ohne dass Prozesse benannt oder sich zunachst
einmal auch nur der vorhandenen Strukturen vergewis-
sert worden ware.

AuBerdem ist zu bedenken, dass gerade die personale
.Realitat (stets) grundlegend anders aus(sieht). Wie wir
aus der Organisationswissenschaft wissen, erfinden und
initiieren oftmals Mitarbeiter in dezentraler Weise Prak-
tiken, die neue Perspektiven eréffnen. Daraus entste-
hen verschiedene StoRrichtungen fir Verdnderungen,
die irgendwann unvorhergesehen strategisch verbun-
den werden. Erst retrospektiv werden Leitbilder und Vi-
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sionen formuliert, um dem Ganzen den Eindruck einer
durchgédngigen Logik und PlanmaRigkeit zu geben”
(Kuhl et al. 2017).

Es ist zwar so, dass ,die Qualitit der Lehre an den
Hochschulen in Deutschland (...) nicht allein in der Ver-
antwortung jedes einzelnen Lehrenden, sondern auch
in der Verantwortung der Institution” liegt (Stifterver-
band 2020), wichtig ist aber, dass sich die Hochschulen
mehr geben als nur Texte, die als ,Fassadenmanage-
ment" herzuhalten haben (Kiihl et al. 2017). Dies ist vor
allem wichtig, weil es eben nicht nur gilt, das eigene
.Profil in Abgrenzung und Konkurrenz zu Profilen ande-
rer Universitaten und Hochschulen" zu scharfen (Otto-
von-Guericke-Universitdit Magdeburg 2017), sondern
hochschulweite Diskurse (iber den Stellenwert der
Lehre anzustoBen. ,Fertig" — wenn dies moglich ist —
wdren Lehrverfassungen ,erst, nachdem Professoren,
Mitarbeiter und Studenten ihre Inhalte gemeinsam aus-
gehandelt haben" (Wiarda 2017). Denn dann, und nur
dann, wenn sie alle Lehrenden, Servicemitarbeiterinnen
und -mitarbeiter und insbesondere die Studierenden
einbezogen haben, kénnten Lehrverfassungen zum zen-
tralen ,Gesellschaftsvertrag einer jeden Hochschule
werden" (ebd.).
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Praxiserfahrung von Dozierenden an
Fachhochschulen und Pidagogischen

Hochschulen in der Schweiz
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In fulfilling their public mandate, Swiss Universities of Applied Sciences and Arts as well as Universities of Teacher
Education offer practice-oriented degree programs and engage in applied research. This requires lecturers who
have both scientific and practical competencies. Due to the lack of empirical data on lecturer profiles, concerns
that these two relatively new higher education institutions have become "ivory towers" for theoreticians appear
in the press and public debate. However, recent survey data attests that the vast majority of lecturers not only
has experience as practitioners in the vocational field relevant to their students, but also have on average
accumulated many years of practice, often in parallel with their teaching activities.

The hitherto existing focus on the extent of professional experience of lecturers who work for Universities of
Applied Sciences and Arts and Universities of Teacher Education should be replaced by a discussion on its nature

and relevance for students.

Fachhochschulen — und in der Schweiz auch die
Péadagogischen Hochschulen — haben den Auftrag,
Studierende und erfahrene Berufspersonen wissen-
schaftsbasiert sowie berufsfeldbezogen und praxisrele-
vant aus- oder weiterzubilden. lhre Forschung soll
nicht nur wissenschaftlich hochstehend, sondern auch
anwendungsorientiert sein. Entsprechend ist es ein
wichtiges Ziel, Projekte in Kooperation mit Praxispart-
nern durchzufiihren, fir die auch Dienstleistungen er-
bracht werden. Um dies auf qualitativ hochstehendem
Niveau zu realisieren, sind die Hochschulen auf Pro-
fessorinnen, Professoren bzw. Dozierende angewie-
sen, die nicht nur liber eine wissenschaftliche Beféhi-
gung und didaktische Kompetenzen, sondern auch
iiber eine qualifizierte Praxiserfahrung verfiigen. Ent-
sprechend wird von einem ,doppelten Kompetenz-
profil" gesprochen.

Da es in der Schweiz eine systematische ,Wissensllcke"
in Bezug auf die Frage gibt, inwieweit diese ,doppelte
Kompetenzanforderung” tatsachlich erfiillt wird, wurde
im Jahr 2018 von der Hochschule Luzern — Wirtschaft
und der Padagogischen Hochschule Luzern eine um-
fangreiche Dozierendenbefragung durchgefiihrt.

1. Die Studie

In den letzten Jahren flammten in der Offentlichkeit
immer wieder Spekulationen auf, wonach es aufgrund
der Hochschulentwicklung in den vergangenen 20
Jahren mit dem Praxisbezug von Dozierenden an
Fachhochschulen und P&adagogischen Hochschulen
nicht zum Besten bestellt sei — dies, obwohl bisher
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jegliche Daten dazu fehlten, wie die Situation
tatsachlich aussieht (z.B. NZZ, 22.05.2011; NZZ,
13.02.2018; Die Zeit, 25.01.2018). Die schweizweite
Studie hatte das Ziel, hier mehr Klarheit zu schaffen.
Neben Daten zur vorhanden Praxiserfahrung wurden
Angaben zu den gesamten Qualifikationsprofilen, zu
den Laufbahnen und zum Einsatz in den vier Leis-
tungsbereichen Aus- und Weiterbildung, Forschung
und Dienstleistungen erhoben. Da in der Schweiz die
Padagogischen Hochschulen strukturell den Fach-
hochschulen gleichgesetzt sind, wurde eine gemein-
same Studie durchgefiihrt. Einbezogen wurden auch
die Kinste, die als Fachbereiche innerhalb der Fach-
hochschulen angesiedelt sind1.

Dank der ideellen Unterstlitzung von swissuniversi-
ties, der Dachorganisation der Schweizer Hochschu-
len, beteiligten sich mit Ausnahme einzelner kleiner
Institutionen alle Fachhochschulen und Padagogi-
schen Hochschulen der Schweiz an der Befragung.
Durch die jeweiligen Personal- oder Hochschulent-
wicklungsstellen wurde ein Link zu einem Online-Fra-
gebogen an 10.025 Personen versendet, die gemaR
der Kategorisierung des schweizerischen Bundesamts
fur Statistik zur Personalkategorie der Dozierenden
gehoren. Darunter fallen auch die Professorinnen und
Professoren. 25% der Angeschrieben bearbeiteten den
Fragebogen bis zum Ende, so dass deren Antworten in
die Auswertung einbezogen werden konnten. Diese

1

W

Fir die Kinste gibt es in der Schweiz keinen eigenen (universitdren)
Hochschultyp. Sie sind als Fachbereiche innerhalb der Fachhochschulen
angesiedelt.

HSW 1+2/2020 I



HSW

C. Béckelmann & S. Baumann

Praxiserfahrung von Dozierenden an Fachhochschulen ...

fir Online-Befragungen vergleichs- Abb. 1: Durchschnittliche Anzahl Jahre Praxistatigkeit der Dozierenden

weise hohe Ricklaufquote ist er-
freulich, wurden doch fiir die rund
30-miniitige Bearbeitung des um-
fangreichen Fragebogens keine
Anreize geboten.

Die Stichprobe kann in Bezug auf
die Hochschulen und die Ge-
schlechterverteilung als repréasen-
tativ gelten. In Bezug auf die Re-
prasentanz der Fachbereiche gibt
es Einschrankungen. So sind die
Dozierenden von Pddagogischen
Hochschulen sowie die Dozieren-
den aus dem Fachbereich Technik
& IT leicht Ubervertreten und die-
jenigen aus dem Fachbereich Mu-
sik, Theater & Film leicht unterver-
treten. Auswertungen je Fachbe-
reich sind damit aussagekraftiger
als Aussagen in Bezug auf das Ge-
samt-Sample.

Zu den Ergebnissen liegt ein For-
schungsbericht vor, der einen

Padagogische Hochschulen
Angewandte Linguistik
Angewandte Psychologie
Architektur & Bau
Chemie & Life Sciences
Design & Kunst
Gesundheit

Land- und Forstwirtschaft
Musik, Theater & Film
Soziale Arbeit

Technik & IT

Wirtschaft

m Praxistatigkeit insgesamt
m parallele Tatigkeit Hochschule und Praxis

durchschnittliche Anzahl Jahre
10 15 20 25

o
o

Praxistatigkeit im Umfang von mind. 50%

Uberblick tiber die wichtigsten Be-
funde in allen Bereichen der Befragung gibt (Bockel-
mann et al. 2019). Die Ergebnisse einer vertieften Aus-
wertung zur Frage, wie es um die Praxiserfahrung der
Dozierenden steht, werden in diesem Beitrag darge-
stellt. Das Konstrukt der ,relevanten Praxiserfahrung"
wurde flir die Befragung umschrieben als ,Berufs-
erfahrung in einem potenziellen zuklnftigen Berufsfeld
der Absolventinnen und Absolventen eines Studien-
gangs, in dem man lehrt".

2. Vorhandensein von relevanter
Praxiserfahrung

Zunichst ist festzustellen, dass der Anteil der Dozieren-
den, der nach eigenen Angaben (ber relevante Praxiser-
fahrungen verfiigt, sehr hoch ist. Dabei ist zu beriick-
sichtigen, dass aufgrund des bei Befragungen immer vor-
handenen Drucks, ,sozial erwiinschte" Antworten zu
geben, vielleicht die eine oder andere Aussage etwas
.zurechtgeriickt" sein dirfte (vgl. z.B. John/Robins
1994). Dennoch: Von den Fachhochschuldozierenden
gaben 89,5% und von den Dozierenden an Pddagogi-
schen Hochschulen 90,5% an, dass sie in irgendeiner
Form in einem potenziellen zukiinftigen Berufsfeld der
Studierenden tdtig waren oder noch sind. Die Anforde-
rung, dass an den Fachhochschulen und Pddagogischen
Hochschulen in hohem MaRe Praxiskompetenzen vor-
handen sein sollen, darf damit als erfiillt gelten.

An den Fachhochschulen zeigen sich Werte iiber 90% in
den Fachbereichen Architektur & Bau, Wirtschaft, Ge-
sundheit, Design & Kunst sowie Musik, Theater & Film.
Den tiefsten Wert verzeichnet der Fachbereich Ange-
wandte Linguistik mit 76%. Eine mégliche Erklarung hier-
fiir ist, dass in den dort angesiedelten Studiengangen so-
genannte ,Referenzfacher”, d.h. wissenschaftliche Diszi-
plinen, die nicht zum Fach selbst gehéren, jedoch fir des-
sen Verstandnis wichtig sind, einen relativ hohen Anteil
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ausmachen. Kompetente Dozierende kommen in diesem
Fachbereich deshalb besonders haufig nicht aus Berufsfel-
dern, fiir die in den Studiengdngen qualifiziert wird.

3. Umfang der Praxiserfahrung

In Bezug auf den Umfang der Praxiserfahrung wurde
zwischen der gesamten Zeitdauer der Praxistatigkeit, der
Anzahl Jahre, in denen in einem Umfang von mindestens
50% in der Praxis gearbeitet wurde, sowie der Anzahl
Jahre, in denen die Dozierenden gleichzeitig an der
Hochschule und in der Praxis tatig waren oder noch
sind, differenziert.

Die Dozierenden mit einer relevanten Praxiserfahrung
waren insgesamt wahrend durchschnittlich 15,25 Jahren
in der Praxis tatig. Das ist eine unerwartet lange Zeit-
spanne. Der Median betrdgt 14 Jahre. Schlieft man die
Extremwerte aus (d.h. beriicksichtigt man nur die 95%
haufigsten Werte), so ergibt sich ein Mittelwert von 12
Jahren und ein Median von 10 Jahren.

Differenziert man in der gleichen Gruppe nach Hoch-
schultypen, so zeigt sich bei den Dozierenden der
Padagogischen Hochschulen eine durchschnittliche
Dauer der Praxistétigkeit von rund 13,6 Jahren; bei den
Fachhochschuldozierenden betrdgt der Durchschnitt 16
Jahre2. Den héchsten Wert gibt es hier im Fachbereich
Musik, Theater & Film mit 23,8 Jahren, die geringsten
Werte sind in den Fachbereichen Soziale Arbeit mit 11,2
Jahren und Chemie & Life Sciences mit 11,7 Jahren zu
verzeichnen (vgl. Abbildung. 1).

Ob wéhrend einer Praxistatigkeit das jeweilige Berufs-
feld in seinen relevanten Dimensionen erfasst werden
kann, ist unter anderem vom Umfang abhdngig, in dem

| 2 Die Mittelwerte unterscheiden sich statistisch signifikant: Mann-Whit-

ney-U-Test: z = -5.947, p = .000. Die Effektstarke nach Cohen liegt bei r
= .13 und entspricht einem schwachen Effekt.
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dort gearbeitet wird. Interessant ist daher, wie viele
Jahre die Dozierenden zu mindestens 50% in einem po-
tenziellen zukilinftigen Arbeitsfeld der Studierenden
tatig waren (vgl. ebenfalls Abbildung 1). Hier zeigt sich
eine durchschnittliche Dauer von 13,8 Jahren (Median
12 Jahre) fur Dozierende an Fachhochschulen bzw. 12,6
Jahre (Median 11 Jahre) fiir Dozierende an Padagogi-
schen Hochschulen. Die ,Rangliste” der FH-Fachberei-
che verdndert sich dabei nicht. Auch hier findet sich der
hochste Wert im Fachbereich Musik, Theater & Film und
die tiefsten Werte in den Fachbereichen Soziale Arbeit
sowie Chemie & Life Sciences.

Der hohe Umfang der Praxiserfahrungen resultiert we-
sentlich daraus, dass 40,3% der Befragten zum Teil jah-
relang parallel an der Hochschule und in einem relevan-
ten Praxisfeld tatig waren, oder dies auch heute noch
sind. Eine solche parallele Tatigkeit dauerte bis zum Be-
fragungszeitpunkt durchschnittlich 8 Jahre (Median 6
Jahre). Auch bei dieser Betrachtung findet man den
hochsten Wert im Fachbereich Musik, Theater & Film
(durchschnittlich rund 13 Jahre), aber auch im Fachbe-
reich Design & Kunst sind solche Arbeitssituationen
langdauernd (durchschnittlich rund 11,5 Jahre). Die
tiefsten Werte finden sich im Fachbereich Angewandte
Linguistik (durchschnittlich rund 7 Jahre) und im Fach-
bereich Soziale Arbeit (durchschnittlich rund 6,5 Jahre).
Jenseits dieser beeindruckenden Zahlen lasst sich fest-
stellen, dass rund 10% der Dozierenden liber keine re-
levante Praxiserfahrung verfligen und eine weitere
Gruppe von knapp 5% weniger als zwei Jahre in einem
relevanten Praxisfeld gearbeitet hat. Unter ihnen gibt es
zudem besonders viele, deren Praxistatigkeit einen Um-
fang von weniger als 50% hatte. Interessant ist, dass
sich unter denjenigen, die wenig oder keine Praxiser-
fahrung haben, ein im Vergleich zur praxiserfahrenen
Gruppe statistisch signifikant erhéhter Anteil findet, der
parallel noch an einer Universitdt arbeitet (7,9% ge-
genliber 4,9%3).

4. Zusammenhédnge zwischen
Beschéftigungsgrad und Dauer der
Praxiserfahrung

In der Schweiz sind Dozierendenanstellungen an Hoch-
schulen in allen Stellenprozent-Varianten méglich. In-
wieweit sich eine umfangreiche Praxiserfahrung auf die
Inhalte von Lehrveranstaltungen oder Forschungsprojek-
te auswirken kann, ist entsprechend auch davon abhan-
gig, in welchem Umfang jemand Uberhaupt fiir die
Hochschule tdtig ist.

Aufgrund der erhobenen Daten zeigt sich, dass Dozie-
rende mit einem héheren Beschaftigungsgrad in fast
allen Fachbereichen tendenziell iber eine weniger lange
Praxiserfahrung verfligen als solche mit einem geringe-
ren Beschéaftigungsgrad. So betrdgt die mittlere Dauer
der Praxiserfahrung bei Dozierenden mit einem Beschaf-
tigungsgrad unter 50% 17,7 Jahre, wahrend sie fiir die
Gruppe mit einem héheren Beschéftigungsgrad gut fiinf
Jahre kurzer ist (12,6 Jahre4). Dies durfte vor allem
damit zusammenhdngen, dass die Moglichkeit, parallel
an der Hochschule und in einem relevanten Praxisfeld zu
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arbeiten, mit steigendem Umfang der Arbeit an der
Hochschule abnimmt.

Eine Ausnahme bildet zum einen der Fachbereich
Musik, Theater & Film, wo sich keine wesentlichen Dif-
ferenzen zwischen Dozierenden mit unterschiedlichem
Beschaftigungsgrad zeigen. Hier ist die parallele Tatig-
keit in Hochschule und Praxis durchgangig sehr weit ver-
breitet (84,2% aller Dozierenden). Zum anderen fillt der
Fachbereich Soziale Arbeit auf. Hier haben diejenigen
mit einem geringen Beschaftigungsgrad durchschnittlich
eine weniger lange Praxiserfahrung als diejenigen mit
einem hohen Beschéaftigungsgrad. Moglicherweise liegt
dies daran, dass — wie in der Angewandten Linguistik —
auch in der Sozialen Arbeit relativ viele Dozierende aus
sogenannten ,Referenzfichern" stammen. Sie haben
also zum Beispiel einen Hintergrund als Soziologen, Psy-
chologinnen u.a.m. und kdnnen i.d. Regel gar keine Pra-
xiserfahrung in der Sozialarbeit mitbringen, weil sie zu-
meist nicht Gber die entsprechende Ausbildung verfi-
gen. Nach Auskunft von Fithrungspersonen aus diesem
Fachbereich lehren solche Dozierende besonders haufig
lediglich mit kleinen Pensen. Weiter ist der Anteil von
Frauen unter den Dozierenden in der Sozialen Arbeit be-
sonders hoch. Eine Vermutung ist, dass Frauen parallel
zur Dozierendentdtigkeit oftmals eher Familienarbeit
ibernehmen, als noch in einem zukiinftigen Berufsfeld
der Studierenden tétig zu sein.

Es besteht allerdings — Uber alle Fachbereiche hinweg
betrachtet — keine generelle Tendenz, dass Frauen weni-
ger haufig parallel in relevanten Praxisfeldern arbeiten
als Ménner. Dem vermutlich héheren Engagement von
Frauen in der Familienarbeit steht gegeniiber, dass Man-
ner hdufiger mit hohen Pensen an den Hochschulen an-
gestellt sind, was tendenziell ebenfalls mit einem Ver-
zicht auf eine parallele Praxistatigkeit einhergeht.

5. Praxiserfahrung von promovierten
Dozierenden

Ein Kritikpunkt, der in der &ffentlichen Diskussion be-
sonders haufig genannt wird, ist der vermutete zu hohe
Anteil an promovierten Dozierenden — verbunden mit
der Annahme, dass diese zu stark wissenschaftlich und
zu wenig praxisorientiert qualifiziert seien. Die Daten
zeigen hierzu Folgendes:

Uber eine Promotion verfiigen aktuell rund 43,5% der
Fachhochschuldozierenden (mit groRen Differenzen zwi-
schen den Fachbereichen) und 37,5% der Dozierenden
an Padagogischen Hochschulen (vgl. Abbildung 2).
Dabei gibt es unter ihnen — tber alle Befragten hinweg
betrachtet — einen statistisch signifikanten, leicht erhoh-
ten Anteil mit wenig oder keiner Praxiserfahrung. Der
Zusammenhang ist jedoch nicht stark5. Ein mdglicher

W

3 Chi-Quadrat(1) = 5.478, p = .019, n = 2493); Zusammenhang ist
schwach: Cramers V (.047), Kontingenzkoeffizient CC (.047)

4 Die Mittelwerte unterscheiden sich statistisch signifikant: Mann-Whit-
ney-U-Test: z = -7.958, p = .000. Die Effektstarke nach Cohen liegt bei r
= .16 und entspricht einem schwachen Effekt.

5 Chi-Quadrat(1) = 90.804, p =.000, n = 2500, Cramers V (.191), Kontin-
genzkoeffizient CC (.187)
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Abb. 2: Anteil Dozierende mit einer Promotion

Praxiserfahrung von Dozierenden an Fachhochschulen ...

starker Indikator fiir Praxiskompetenz.

Da die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

100 ; : ;
- in der Schweiz um die Jahrtausend-
& wende von einer seminaristischen Aus-
£ 80 . S . p .
E a9 bildung in ein Studium an Padagogi-
ﬁ e schen Hochschulen transferiert wurde,
§ =0 und es auBerdem auch universitére
& g Lehrdiplome gibt, ist der Anteil derje-
% 30 nigen, der Uber ein Lehrdiplom verfiigt,
S 2 allerdings nicht ganz einfach zu eru-
10 I ieren. Festgestellt werden kann jedoch,
p dass er mindestens 63,1% betragt (An-
& @ & \\@ & teil der Befragten, die ein seminaristi-
,;}‘& ,Q@’@ ‘\o\& 3: é}eﬁ‘\ ,E;P’Q \’Q&(\ _\(@ “UQ o S ,\-\%- _\50 sches Lehrdiplom haben plus Anteil der
& o & & @ S F & ¥ & & Befragten, die einen Abschluss einer
< & & & & & &Qo I i Padagogischen Hochschule erworben
S vsg‘z’ q@:&‘b & o & haben). Hinzu kommen diejenigen mit
Q;bb'bq . % & einem universitiren Lehrdiplom, die in
dieser Befragung nicht identifiziert

Hintergrund dafiir ist, dass das Absolvieren eines dritten
Zyklus' zu einer — zumindest tempordren — Einschran-
kung der Méglichkeit fihrt, auch noch in der Praxis zu
arbeiten, oder die wissenschaftliche Orientierung ge-
geniber der Praxisorientierung generell etwas starker
ausgepragt ist. Dies zeigt sich auch daran, dass promo-
vierte Dozierende statistisch signifikant seltener parallel
auch noch in praxisrelevanten Bereichen erwerbstatig
sind® als solche ohne Promotion.

Auch beziglich der durchschnittlichen Anzahl Jahre, wel-
che die beiden Dozierendengruppen in der Praxis ver-
bracht haben, gibt es deutliche Unterschiede: Promovier-
te weisen mit 9,9 Jahren eine kiirzere mittlere Praxisdau-
er auf als nicht promovierte Dozierende. Diese bringen
im Mittel 15,8 Jahre an Erfahrung mit7; die durchschnitt-
liche Differenz betrdgt also 5,9 Jahre. Wertet man nach
Fachbereichen aus, so reicht das Spektrum dabei von 3,4
Jahren Differenz im Fachbereich Chemie & Life Sciences
bis zu 7,8 Jahren im Fachbereich Design & Kunst. Die Un-
terschiede sind dabei in allen Fachbereichen auBer in der
Angewandten Linguistik, der Angewandten Psychologie,
in Chemie & Life Sciences sowie in der Land- & Forstwirt-
schaft statistisch signifikant, wenn auch nur mit schwa-
chen bis mittleren Effektstarkens.

Ein besonders starker Zusammenhang zwischen Promo-
tion und fehlender bzw. kleiner Praxiserfahrung zeigt
sich in den Fachbereichen Gesundheit und Soziale Ar-
beit?. Leichte bis mittlere Zusammenhéange bestehen in
den Fachbereichen Musik, Theater & Film, Technik & IT
sowie an den Padagogischen Hochschulen19.
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass zwar —
je nach Fachbereich in unterschiedlichem AusmaR - die
Tendenz besteht, dass Promovierte liber weniger Praxis-
erfahrung verfiigen als Nicht-Promovierte. Als insgesamt
praxisfremd kann die Gruppe allerdings nicht bezeichnet
werden.

6. Lehrdiplome bei Dozierenden an
Padagogischen Hochschulen

Fir Dozierende an Pddagogischen Hochschulen gilt das
Lehrdiplom einer Zielstufe, fiir die ausgebildet wird, als
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werden konnten (gymnasiale Lehrdi-
plome; altere wirtschaftspadagogische Abschliisse, aus-
landische Abschliisse).
Beinahe alle Befragten, die gesichert iiber ein Lehrdi-
plom verfiigen, haben auch relevante Praxiserfahrun-
gen (96,5%). Im Mittel waren sie wahrend 13,8 Jahren
in der Praxis tatig. Ihre Kolleginnen und Kollegen ohne
Lehrdiplom erreichen hingegen nur 9,4 Jahre Praxiser-
fahrung, was statistisch signifikant weniger ist11, je-
doch immer noch auf eine hohe Praxiskompetenz
schlieBen l&sst.

7. Praxiserfahrung und Tatigkeit in
unterschiedlichen Leistungsbereichen

An den Schweizerischen Fachhochschulen und Padagogi-
schen Hochschulen gibt es kein verbindliches Lehrdeputat
fiir Dozierende. Vielmehr werden in Bezug auf den Einsatz
in den verschiedenen Leistungsbereichen individuell ganz
unterschiedlichen Arbeitsportfolios vereinbart. Damit
stellt sich die Frage, ob Dozierende mit sehr wenig oder

W

6 Chi-Quadrat(1) = 112.545, p =.000, n = 2500, Cramers V (.212), Kon-
tingenzkoeffizient CC (.208). Der Zusammenhang zeigt sich in allen
Fachbereichen aufer in der Angewandten Psychologie, in Chemie & Life
Sciences und in der Land- & Forstwirtschaft.

7 Die Mittelwerte unterscheiden sich statistisch signifikant: Mann-Whit-
ney-U-Test: z = -14.497, p = .000, r = .29.

8 Architektur & Bau: 6.4 Jahre; t(127) = 3.403, p = .001; r = .29; Design &
Kunst: 7.8 Jahre; Mann-Whitney-U-Test: z = -3.234, p = .001, r = .32;
Gesundheit: 3.96 Jahre; t(229) = 2.798, p = .006; r = 18; Musik, Thea-
ter & Film: 5.06 Jahre; t(170) = 2133, p = .034; r = .16; Soziale Arbeit:
6.36 Jahre; Mann-Whitney-U-Test: z = -5.127, p = .000, r = .42; Technik
& IT 5.84 Jahre; t(430) = 6.453, p = .000; r = .30; Wirtschaft: 3.73
Jahre; t(312) = 3.508, p = .001; r = .20; Pddagogische Hochschulen: 5
Jahre; t(787) = 7132, p = .000, r= .25.

9 Gesundheit: Chi-Quadrat(1) = 29.913, p = .000, n = 240, Cramers V
(.353), Kontingenzkoeffizient CC (.333); Soziale Arbeit: Chi-Quadrat(1)
=15.135, p=.000, n = 151, Cramers V (.317), Kontingenzkoeffizient CC
(.302).

10 musik, Theater & Film: Chi-Quadrat(1) = 4.653, p = .031, n = 174, Cra-
mers V (164), Kontingenzkoeffizient CC (.161); Technik & IT: Chi-Qua-
drat(1) = 10.501, p = .001, n = 432, Cramers V (.156), Kontingenzkoef-
fizient CC (.154); PHs: Chi-Quadrat(1) = 47.960, p = .000, n = 814,
Cramers V (.243), Kontingenzkoeffizient CC (.236).

11 ¢(789) = -6.273, p = .000, r =.22 und entspricht somit einem schwa-
chen bis mittleren Effekt.
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mit Uberdurchschnittlich viel Praxiserfahrung besonders
haufig in bestimmten Leistungsbereichen tatig sind.
Insgesamt sind gut 91% aller Dozierenden in der Ausbil-
dung tatig. Dozierende mit keiner oder weniger als zwei
Jahren Praxiserfahrung sind dabei etwa gleich haufig an-
zutreffen wie alle anderen Dozierende. Hingegen arbei-
ten jene, die bisher keiner parallelen Tétigkeit in einem
relevanten Praxisfeld nachgegangen sind, vergleichswei-
se hdufiger in der Ausbildung als in anderen Leistungs-
bereichen’2. Der unmittelbare Konnex zwischen Praxi-
statigkeit und Arbeit an der Hochschule kommt in der
Ausbildung damit etwas reduziert zum Tragen.

Dasselbe gilt fiir die Forschung. Auch hier sind Dozie-
rende, die bisher keiner parallelen Tétigkeit in der Praxis
nachgegangen sind, vergleichsweise hdufig tatig!3.
Zudem arbeiten hier mit rund 60% besonders oft Dozie-
renden mit sehr wenig oder keiner Praxiserfahrung. Im
Vergleich dazu betrdgt dieser Anteil unter allen Dozie-
renden 50%. Mdoglicherweise hdngt dies mit Berufsbio-
grafien zusammen, in denen viel Zeit in eine hohe (for-
schungs-)methodische Qualifikation investiert wurde.
Weiter ist ein intensives Engagement in der Scientific
Community méglicherweise nicht ganz einfach mit einer
parallelen Praxistatigkeit kombinierbar.

Besonders selten arbeiten Dozierende mit wenig oder
keiner Praxiserfahrung in der Weiterbildung. Wéhrend
insgesamt knapp 40% in diesen Leistungsbereich invol-
viert sind, sind es unter denjenigen mit wenig oder kei-
ner Praxiserfahrung lediglich etwas mehr als 25%. Kei-
nen statistisch relevanten Unterschied in Bezug auf die
Tatigkeit in der Weiterbildung gibt es zwischen Dozie-
renden, die parallel noch in der Praxis arbeiten und sol-
chen, die dies nicht tun.

Auch im Bereich der Dienstleistungen sind Dozierende
mit wenig oder keiner Praxiserfahrung vergleichsweise
selten tatig. Der Anteil betrdgt 25%, wahrend insgesamt
30% aller Dozierenden in diesem Leistungsbereich tétig
sind. Interessant ist hier, dass Dozierende, die parallel
noch in einem relevanten Praxisfeld arbeiten, seltener
im Dienstleistungsbereich tatig sind als Dozierende, die
dies nicht tun. Der Zusammenhang ist allerdings
schwach14. Méglicherweise liegt dies daran, dass man-
che Dozierende Dienstleistungsauftrdge privat und nicht
Uuber die Hochschule abwickeln, was dazu fuhrt, dass
eine parallele Tatigkeit in der Praxis das Engagement in
diesem Leistungsbereich vermindert.

Der reduzierte Einbezug von Dozierenden mit wenig
oder keiner Praxiserfahrung in die Weiterbildung und
die Dienstleistungen ist schlissig. Diese Leistungsberei-
che sind in besonderem MafRe auf Dozierende mit
.glaubwirdiger" und aktueller Praxiserfahrung angewie-
sen. Die ,Anschlussfédhigkeit" an die Gegebenheiten des
jeweiligen Arbeitsfeldes ist hier fir eine qualitativ hoch-
stehende Arbeit von besonders hoher Bedeutung. Wei-
terbildungen sind sehr deutlich auf die Praxisumsetzung
ausgerichtet, und im Bereich der Dienstleistungen er-
moglicht eine gute ,Feldkompetenz" eine hohe Effekti-
vitdt bei der Auftragsbearbeitung. Weiter diirfte es Do-
zierenden mit gréRerer Praxiserfahrung einfacher fallen,
.auf gleicher Augenhdhe" mit Auftraggebenden zu ver-
handeln, da sie mit der Kultur des jeweiligen Feldes ver-
traut sind.
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Blickt man schlieBlich noch auf das Arbeitsfeld der Orga-
nisations- und Leitungsfunktionen, so zeigt sich, dass
Dozierende mit keiner bzw. kleiner Praxiserfahrung hier
vergleichsweise haufig Tatigkeiten Ubernehmen, in
denen sie keine Fithrungsverantwortung als Linienvorge-
setzte haben. Solche Funktionen sind vor allem in Sta-
ben und Geschéftsstellen zu finden, die hdufig nicht un-
mittelbar mit der operativen Leistungserbringung ver-
bunden sind.

8. Alterskohorten und ihre Praxiserfahrung

Eine interessante Frage ist, ob sich verschiedene Alters-
kohorten von Dozierenden im Hinblick auf ihre Praxis-
erfahrung voneinander unterscheiden. Als Alterskohor-
ten wurden dabei definiert: Dozierende bis 35 Jahre,
Dozierende zwischen 36 und 45 Jahren, Dozierende
zwischen 46 und 55 Jahren sowie Dozierende, die zum
Zeitpunkt der Befragung dlter als 55 Jahre waren.
Intuitiv kann angenommen werden, dass jlingere Do-
zierende Uber weniger Praxiserfahrung verfiigen als al-
tere. Dies bestatigt sich denn auch in den Daten. Aller-
dings zeigt sich zudem, dass Dozierende in den ersten
beiden Kohorten, d.h. die Jingeren im Alter bis 45
Jahre, vergleichsweise seltener mehr als zwei Jahre Pra-
xiserfahrung vorweisen kénnen als ihre &lteren Kolle-
ginnen und Kollegen. Es werden also haufig jingere
Dozierende eingestellt, welche noch kaum ein Min-
destmaR an Praxiserfahrung vorweisen kdénnen. Dies
kommt — im Vergleich zum gesamten Fachhoch-
schulsample — besonders hdufig in den FH-Fachberei-
chen Angewandte Psychologie, Architektur & Bau, De-
sign & Kunst, Chemie & Life Sciences sowie Land- &
Forstwirtschaft vor?5.

Nun kénnte man argumentieren, dass dies nicht proble-
matisch ist, da diese jlingeren Dozierenden die Praxiser-
fahrung durch eine parallele Tatigkeit in der Praxis noch
aufbauen koénnten. Hier zeigen die Daten allerdings,
dass Dozierende, die relativ jung in die Hochschule ein-
getreten sind, vergleichsweise seltener parallel noch in
der Praxis tdtig werden als diejenigen, die erst in einem
etwas hoheren Alter an die Hochschule gewechselt
haben. Wer sich also bis zum Eintritt in die Hochschule
vergleichsweise wenig in der Praxis verankert hat, eta-
bliert spater seltener eine Arbeitssituation, in der Praxis
und Hochschule parallel kombiniert werden. Die etwas
auffalligen Anteile von Dozierenden mit einer sehr ge-
ringen Praxiserfahrung in den genannten Fachbereichen
sind also durchaus relevant, da sie moglicherweise nicht
durch eine zukiinftige parallele Tatigkeit in der Praxis
zurlickgehen werden.

W

12 Chi-Quadrat(1) = 9.544, p = .002, n = 2493); Zusammenhang ist aber
schwach: Cramers V (.062), Kontingenzkoeffizient CC (.062)

13 Statistisch signifikante Differenz: (Chi-Quadrat(1) = 163.502, p = .000, n
= 2500; Zusammenhang hat mittlere Starke: Cramers V (.256), Kontin-
genzkoeffizient CC (.248)

14 Chi-Quadrat(1) = 33.794, p = .000, n = 2500); Cramers V (.116), Kontin-
genzkoeffizient CC (115)

15 Anteile von Dozierenden mit mehr als 2 Jahren Praxiserfahrung: Ange-
wandte Psychologie: 8,3%; Architektur & Bau: 14,9%; Design & Kunst:
16,3%; Chemie & Life Sciences: 16,7%; Land- & Forstwirtschaft: 18,1%
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Dozierende mit einer Gberdurchschnittlich langen Praxis-
erfahrung kann es nur in den drei &lteren Kohorten
geben. Unter den 36- bis 45-Jahrigen Fachhochschuldo-
zierenden betragt ihr Anteil 5,7%; die tibrigen Dozieren-
den mit einer Gberdurchschnittlichen Praxiserfahrung
sind unter den Uber 45- bzw. tiber 55-Jahrigen zu finden.
An den Padagogischen Hochschulen zeigt sich im Ver-
gleich zu den Dozierenden an Fachhochschulen keine
grundsatzlich andere Verteilung der Praxiserfahrung
Uber die Alterskohorten hinweg. Am haufigsten (44,9%)
kénnen hier Dozierende der Kohorte der 46 bis 55-
Jéhrigen eine Tatigkeit von mehr als zwei Jahren im
zukiinftigen Berufsfeld ihrer Studierenden ausweisen.

9. Eintrittskohorten und ihre Praxiserfahrung

Gruppiert man Dozierende nach dem Jahr ihres Eintrit-
tes in die Hochschulen, kénnen sich aus dem Vergleich
der Praxiserfahrung Hinweise auf moégliche Verdnderun-
gen in der Rekrutierungspraxis der Hochschulen Gber die
letzten Jahre bzw. Jahrzehnte ergeben. Das Alter der
Dozierenden steht dabei in einem gewissen Zusammen-
hang zum Eintrittsjahr. Die beiden Faktoren sind jedoch
nicht identisch, da sehr unterschiedliche Biografien von
FH- und PH-Dozierenden zu einem unterschiedlichen
Alter beim Eintritt fihren.

Fir den Vergleich wurden folgende

Praxiserfahrung von Dozierenden an Fachhochschulen ...

an Praxiserfahrung wurde seit dieser Zeit also konse-
quenter als frither eingehalten.

In den FH-Fachbereichen Chemie & Life Sciences, Ge-
sundheit sowie Wirtschaft verfligen die Dozierenden,
die bis 1990 eingetreten sind, die also bereits am ldngs-
ten an den Hochschulen arbeiten, im Mittel iber am
wenigsten Praxiserfahrung. Die hochsten Werte gibt es
in diesen Fachbereichen bei den Dozierenden mit Ein-
tritt zwischen 1991 und 2000 (Chemie & Life Sciences),
bei denjenigen mit Eintritt zwischen 2001 und 2005
(Wirtschaft) bzw. bei denjenigen mit Eintritt zwischen
2006 und 2010 (Gesundheit). Im Fachbereich Wirtschaft
lasst sich zudem das Gleiche beobachten wie an den
Padagogischen Hochschulen: Auch hier wurden ab 2001
signifikant weniger Dozierende eingestellt, die nicht
Uiber mindestens zwei Jahre Praxiserfahrung verfligens.
Auch der Fachbereich Technik & IT weicht vom generel-
len Muster ab, indem sich die Dozierenden mit der
langsten Praxiserfahrung in den mittleren Eintrittskohor-
ten (2001-2005/2006-2010) finden (vgl. Tabelle 1).
Insgesamt spiegeln sich in den unterschiedlichen Mus-
tern die zum Teil sehr unterschiedlich starken Umwal-
zungen in den Personalkérpern nach der Griindung der
Fachhochschulen um die Jahrtausendwende, die zudem
teilweise zu unterschiedlichen Zeitpunkten stattgefun-
den haben.

Eintrittskohorten definiert: Dozie-

Tab. 1: Mittlere Praxiserfahrung in Jahren pro Eintrittskohorte

rende, die bis 1990 eingetreten

bis 1990

1991-2000 2001-2005 2006-2010 2011-2015 2016-2018

sind, Dozierende mit Eintritten von Gesamtsample |
1991 bis 2000, von 2001 bis 2005, Fachhochschulen
von 2006 bis 2010, von 2011 bis | Padagogische Hochschulen
2015 und von 2016 bis 2018. AnGmpaniie Lingutstl; |
Zunichst lasst sich feststellen, dass fageyanceateychoiogin
— Uber die gesamte Stichprobe hin- Chemi:';h:t.::t;;:ni::
weg betrachtet — die Dozierenden Design & Kunst
mit der ldngsten Anstellungsdauer Gesundheit

auch die langste Praxiserfahrung
haben, was sich im Wesentlichen
mit der haufigen parallelen Praxis-
tatigkeit erklaren lasst: Die durch- Technik & IT |
schnittliche Akkumulation von Pra- Wirtschaft
xiserfahrung endet nicht mit dem ‘
Eintritt in die Hochschule, sie steigt ~("eine Daten)

vielmehr kontinuierlich mit der Dauer der Tatigkeit an

der Hochschule weiter. Besonders deutlich zeigt sich
dies in den Fachbereichen Musik, Theater & Film sowie
Design & Kunst'®, wo dieses Arbeitsmodell am weite-
sten verbreitet ist.

In einzelnen Fachbereichen zeigen sich aber davon ab-
weichende Muster. So wird an den Padagogischen
Hochschulen die generelle Tendenz durchbrochen,
indem die Eintrittskohorte 2006-2010 Uber eine ver-
gleichsweise lange Praxiserfahrung verfigt (vgl. Tabelle
1). Da die parallele Praxistdtigkeit an den Pddagogischen
Hochschulen vergleichsweise selten ist, scheinen in die-
sen Jahren tatsdchlich besonders viele Dozierende mit
einer ausgedehnten Praxiserfahrung angestellt worden
zu sein. Interessant ist zudem, dass an den Pddagogi-
schen Hochschulen seit 2001 signifikant weniger Dozie-
rende angestellt wurden, die nicht Giber mindestens zwei
Jahre Praxiserfahrung verfiigen17. Ein Mindeststandard
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10. Zusammenfassung und Diskussion

Praxiserfahrung in einem potenziellen zukiinftigen Be-
rufsfeld der Studierenden ist unter den Dozierenden an
Fachhochschulen und Pddagogischen Hochschulen der
Schweiz in hohem MaRe vorhanden. Der Anteil der
.Praxis-Unerfahrenen” betrdgt in beiden Hochschulty-
pen nur gerade um die 10%. In Fachhochschul-Fachbe-
reichen, in denen Referenzdisziplinen in der Lehre eine

I 16 |n diesen beiden Fachbereichen haben die spater eingetretenen Dozie-

rendenkohorten signifikant weniger haufig eine Uberdurchschnittliche
lange Praxiserfahrung als die frither eingetretenen (Design & Kunst: Chi-
Quadrat(5) = 21193, p = .001, n = 152 / Musik, Theater & Film: Chi-Qua-
drat(5) = 11.412, p = .044, n = 91).

17 chi-Quadrat(5) = 33.787, p = .000, n = 681
18 Chi-Quadrat(5) = 12.092, p = .034, n = 267
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besonders wichtige Rolle spielen, ist dieser Anteil
leicht erhéht.

Die durchschnittliche Dauer der Praxistatigkeit ist in bei-
den Hochschultypen zudem eindriicklich lang. Selbst in
den Fachbereichen, in denen die Dozierenden Uber die
kirzeste Praxiserfahrung verfligen, betragt sie iber zehn
Jahre. Dazu tragt wesentlich bei, dass ein hoher Anteil
von Dozierenden teilweise Uber viele Jahre parallel an
der Hochschule und in der Praxis gearbeitet hat, bzw.
heute noch in dieser Form tdtig ist. Tendenziell fiihrt
denn auch ein héherer Beschéftigungsgrad an der Hoch-
schule zu einem etwas geringeren Umfang an Praxiser-
fahrung, da sich dadurch die Moglichkeiten eines paral-
lelen Engagements in der Praxis verringern.

Aus den Daten ergeben sich Hinweise auf unterschiedli-
che Berufsbiografien, die mit einer unterschiedlich um-
fangreichen Praxiserfahrung verbunden sind. So sind
Dozierende, die relativ jung in die Hochschule eintreten,
vergleichsweise selten parallel noch in der Praxis tatig,
und akkumulieren insgesamt weniger Praxiserfahrung.
Oder umgekehrt formuliert: Wer in der zweiten Halfte
seiner Berufsbiografie eine Arbeit an einer Fachhoch-
schule oder Padagogischen Hochschule aufnimmt,
bringt zumeist nicht nur umfangreiche Praxiserfahrung
mit; solche Dozierenden stdrken ihren Praxisbezug
durch eine parallele Praxistatigkeit vergleichsweise hdu-
fig auch noch weiter. Zudem gibt es Hinweise auf etwas
starker wissenschaftlich oder etwas starker praxisorien-
tierte Berufsbiografien. So haben Dozierende mit einer
Promotion in den meisten Fachbereichen tendenziell
etwas weniger lang in der Praxis gearbeitet als andere
Dozierende.

Diese Tendenzen zeigen sich allerdings in den verschie-
denen Fachbereichen bzw. Hochschultypen sehr unter-
schiedlich. Verbunden mit den — auf hohem Niveau —
deutlichen Unterschieden in der Lange der Praxiserfah-
rung und in der Verbreitung und Dauer einer parallelen
Tatigkeit in Hochschule und Praxis, wird der Bedarf
deutlich, die Thematik unterschiedlicher biografischer
Muster in vertiefenden qualitativen Studien differenziert
nach Fachbereichen bzw. Hochschultypen zu untersu-
chen. Gesamtaussagen Uber Berufsbiografien und damit
verbundene Praxiserfahrungen von Dozierenden an
Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen ver-
mogen die Situation zu wenig zu erfassen.
Hochschulpolitisch relevant ist, dass die Daten auf eine
Verdnderung der Rekrutierungspraxis der Hochschulen
in den letzten Jahren hinweisen. Diese fallt allerdings in
den verschiedenen Fachbereichen bzw. Hochschultypen
unterschiedlich aus und manifestiert sich u.a. im Anteil
an praxiserfahrenen Dozierenden in verschiedenen Ein-
trittskohorten. Wahrend er in den Pddagogischen Hoch-
schulen und den FH-Fachbereichen Design & Kunst, Ge-
sundheit, Musik, Theater & Film, Technik & IT sowie
Wirtschaft seit 2001 mindestens 80% betrégt, liegt der
entsprechende Anteil in den FH-Fachbereichen Soziale
Arbeit, Chemie & Life Sciences, Angewandte Psycholo-
gie und Angewandte Linguistik unter dieser Grenze. Es
fallt auf, dass diese vier Fachbereiche in der Schweiz alle
relativ spdt tertiarisiert wurden. Dies dirfte aber nicht
der alleinige Grund fiir die Unterschiede zu den anderen
Fachbereichen sein, da die Gesundheit ebenfalls zu die-
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ser Gruppe gehort. Auch hier gilt: Die Entwicklungen in
den verschiedenen Fachbereichen missen zwingend dif-
ferenziert betrachtet werden, wenn es darum geht, Ten-
denzen in der Rekrutierungspraxis von Hochschulen zu
diskutieren.

In Bezug auf den Ruf nach méglichst umfangreicher Pra-
xiserfahrung von Dozierenden stellt sich die Frage, ob
diese fir alle Leistungsbereiche gleich relevant ist. Ob-
wohl eine Tatigkeit in mehreren Leistungsbereichen lb-
lich ist, haben die Hochschulen grundsatzlich die Még-
lichkeit, einen differenzierten Einsatz von Dozierenden
mit unterschiedlicher Praxiserfahrung in den verschiede-
nen Leistungsbereichen vorzunehmen — je nachdem, wie
wichtig sie dies fir die jeweilige Tatigkeit einschatzen.
Hier zeigen die Daten, dass Dozierende mit keiner oder
sehr wenig Praxiserfahrung vergleichsweise haufig in der
Forschung anzutreffen sind. Hingegen arbeiten in der
Weiterbildung sowie im Dienstleistungsbereich beson-
ders oft Dozierende, die tUber substanzielle Praxiserfah-
rung verfiigen. Eine gewisse Differenzierung findet also
durchaus statt. Bei Dozierenden, die in der Ausbildung
tatig sind, zeigen sich in Bezug auf die Praxiserfahrung
keine besonderen Auffélligkeiten.

Eine weitere wichtige Thematik ist, welche Art von Pra-
xiserfahrung fir welchen Leistungsbereich welche Rele-
vanz hat. In Bezug auf die Ausbildung ist hier bedeut-
sam, dass — mit Ausnahme der Lehrerinnen- und Lehrer-
ausbildung an den Padagogischen Hochschulen - der
berufsbefdhigende Bachelorabschluss nicht zwingend in
ein ganz spezifisches Berufsfeld bzw. eine ganz spezifi-
sche Position flihrt. So hat die Berufserfahrung einer Fi-
nanzchefin eines Unternehmens, die als Dozentin an
einer Fachhochschule fur Wirtschaft lehrt, unter Um-
stainden wenig mit den praktischen Problemen zu tun,
mit denen sich eine Absolventin oder ein Absolvent
eines Bachelorstudiengangs in Business Administration —
zumindest am Anfang ihrer oder seiner Karriere — kon-
frontiert sieht. Wahrend einer langen beruflichen Praxis
eines Dozierenden kénnen Spezialisierungen und/oder
hierarchische Aufstiege stattfinden, welche nur eine ge-
ringe Relevanz fiir das spatere Tagesgeschéaft von Studie-
renden haben, welche am Anfang ihres Berufslebens ste-
hen. Entsprechend diirften Dozierende, die nicht liber
eine jahrzehntelange Berufspraxis verfiigen und vor ihrer
Anstellung eher Aufgaben in einer Juniorfunktion oder
auf einer mittleren Ebene wahrgenommen haben, zum
Teil sogar eher fahig sein, fiir Bachelorstudierende einen
relevanten Praxisbezug in ihrer Lehre herzustellen, als
Kolleginnen und Kollegen mit besonders langer Praxiser-
fahrung. Weiter sind die allermeisten Dozierenden sel-
ber einen anderen Qualifikationsweg gegangen als ihre
Studierenden. So verfiigen lediglich rund 4% (iber einen
Abschluss aus der beruflichen Bildung und bei ebenfalls
nur gerade 4% ist der Bachelorabschluss einer Fach-
hochschule der hochste Abschluss; der tUberwiegende
Teil der Dozierenden ist einen universitaren Qualifikati-
onsweg gegangen. Dies stdrkt zusatzlich die Vermutung,
dass die Dozierenden ihre Berufserfahrung teilweise
nicht auf einer Ebene gesammelt haben, die fir Ein-
stiegspositionen von Bachelorstudierenden relevant ist.
Fur die Weiterbildung, die Forschung und die Dienstleis-
tungen sowie je nach Fachbereich die Lehre auf Master-
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stufe kann hingegen der groBere berufliche und fachli-
che Horizont, den héhere hierarchische Positionen bie-
ten, sehr relevant und gewinnbringend sein, da hier Zu-
sammenhange, die wenig Bezug zum Tagesgeschéft von
Bachelorabsolventinnen und -absolventen haben, wich-
tig sind.

Den AuBerungen, die ein Abdriften der Fachhochschu-
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Die Zeit (25.01.2018): Eine Formel greift zu kurz. Online https://www.zeit.
de/2018/05/crispino-bergamaschi-leiter-fachhochschule-schweiz
(0512.2019).

NZZ (22.05.2011): Weniger Theorie und mehr Praxis fiir Junglehrer. Online
https://www.nzz.ch/weniger_theorie_und_mehr_praxis_fuer_junglehrer
-110659131 (20.12.2019).

NZZ (13.02.2018): Die Fachhochschulen sind Elfenbeintiirme geworden.
Online https://www.nzz.ch/schweiz/die-fachhochschulen-sind-zu-elfen
beintuermen-geworden-1d1356101 (05.12.2019).

len und Padagogischen Hochschulen zu praxisfernen In-
stitutionen befiirchten, fehlt angesichts der Umfrage-
resultate die empirische Basis. Vielmehr sollte die Frage,
welche Praxiserfahrung von Dozierenden wichtig ist,
und was sich die Hochschulen fiir welchen Leistungsbe-
reich davon erhoffen, stiarker in den Vordergrund
geruickt werden.
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Martina King

Das Eignungsberatungsverfahren PArcours:
Starken, Schwiachen und Nutzen fiir die

Lehramtsstudierenden

Martina King

At the University of Passau, an aptitude assessment procedure called PArcours is offered to prospective trainee
teachers. In this procedure, the competencies and characteristics of the participants are evaluated while perform-
ing tasks. Afterwards, feedback is provided in order to discuss their aptitude for teacher training and teaching. In
this article: “The aptitude assessment procedure PArcours: Strengths, weaknesses, and benefits for trainee teach-
ers", Martina King describes the PArcours and presents test quality criteria of the procedure. From the partici-
pants' perspectives, the feedback is comprehensive and it takes place in a positive atmosphere. As the PArcours
results can be influenced by the method of assessment, the participants’ aptitude should be assessed carefully.

Wer in Europa den Entschluss fasst, ein Lehramtsstu-
dium zu beginnen, wird je nach Ausbildungsland bzw.
-stétte mit unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen
konfrontiert. Wahrend in Finnland und Osterreich ver-
pflichtende selektive Eignungsverfahren angewendet
werden (vgl. Neubauer et al. 2017; Kricke 2016), wird
mit den an deutschen Universititen eingesetzten Ver-
fahren vorrangig das Ziel verfolgt, Lehramtsstudierende
hinsichtlich ihrer Eignung zu beraten und in ihrer Kom-
petenzentwicklung zu férdern. Zum Einsatz kommen
vorwiegend Verfahren der Selbsteinschatzung (Bieri
Buschor et al. 2011, S. 34; Klusmann/Koéller/Kunter
2011, S. 715; Rothland/Tirre 2011, S. 657). Allerdings
gibt es auch Fremdeinschdtzungsverfahren, fiir welche
charakteristisch ist, dass sich Studierende in Ubungen
erproben und persénliche Beratung angeboten wird
(Beispiele fiir Verfahren der Fremdeinschatzung: ABC-
Lehramt, Universitat Trier; AC — Assessment Centre,
Péddagogische Hochschule Ziirich; Basiskompetenzen,
Universitdt Kassel; PArcours, Universitdt Passau; QUA-
LITEACH, Universitdt Erfurt). Selbsteinschdtzungsver-
fahren werden zumeist in Form von Online-Verfahren
angeboten. Sie informieren am Lehramtsstudium inter-
essierte Personen lber den Lehrberuf und regen mit
der Bearbeitung von Fragebdgen zur Selbstreflexion an
(Eder/H6rl 2011, S. 68; Klusmann et al. 2011, S. 717;
Rothland/Terhat 2011, S. 637) (Beispiele fiir Online-
Verfahren: CCT - Career Counselling for Teachers;
FIBEL — Feedback-Inventar zur berufsbezogenen Ersto-
rientierung fiir das Lehramt, Universitat Minster; FIT -
Fit fir den Lehrberuf, Universitit Potsdam). An der
Universitdt Passau wird seit 2009 das Eignungsbera-
tungsverfahren PArcours angeboten. PArcours ist ein
freiwilliges, nicht-selektives und auf Fremdeinschét-
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zung basierendes Verfahren. Im vorliegenden Artikel
wird zunéchst der Forschungsstand zu den Eignungs-
merkmalen von Lehramtsstudierenden und deren Ein-
schdtzung dargelegt. AnschlieBend wird der PArcours
vorgestellt, und es werden die Testgiitekriterien behan-
delt. Weiter wird der Frage der Niitzlichkeit des Verfah-
rens nachgegangen. AbschlieBend werden auf Basis der
Erkenntnisse verschiedene Stdrken und Schwéchen von
PArcours aufgezeigt.

1. Eignungsmerkmale und deren Einschatzung

Studienrichtungen, welche auf einen bestimmten Beruf
vorbereiten, erfordern zumeist spezifische Voraussetzun-
gen zu Studienbeginn. So sind beispielsweise fiir ein
Musik- oder Sportstudium bestimmte Qualifikationen
fir eine erfolgreiche Ausbildung von Noten (Roth-
land/Terhat 2011, S. 635). Der Lehrberuf erfordert unter
anderem Fahigkeiten, welche in der Studienzeit nicht
umfassend erworben werden. Folglich beinhaltet der
Begriff Eignung flr Studienrichtungen mit klarem Berufs-
ziel mehr als Studieneignung, impliziert jedoch noch
nicht die Berufseignung, da die Ausbildung sonst ohne
Bedeutung ware (vgl. Mayr/Nieskens 2015; Mayr 2012).
Im Folgenden sind Eignungsmerkmale von Lehramtsstu-
dierenden je nach Erwerbbarkeit und Bedeutsamkeit fur
das Studium und den Lehrberuf zusammengefasst ange-
fiihrt (siehe Ausfiihrungen zu diesen und weiteren Eig-
nungsmerkmalen in Mayr 2012, S. 42 sowie Schaar-
schmidt 2012, S. 60ff.):

a) Grundsatzlich sollten Lehramtsstudierende bestimmte
Dispositionen aufweisen, welche als relativ stabile Ei-
genschaften in der Personlichkeit verankert sind und
im Erwachsenenalter nicht oder kaum mehr verdndert
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werden kdnnen. Fir den Erfolg im Lehramtsstudium
und -beruf sind intellektuelle Fahigkeiten, Persénlich-
keitsmerkmale (wie etwa Gewissenhaftigkeit, Extra-
version und psychische Stabilitdt) sowie berufsrele-
vante Interessen (insbesondere soziale, kiinstlerisch-
sprachliche, unternehmerische und berufsspezifische
Interessen) bedeutend (vgl. z.B. Mayr 2012; Schaar-
schmidt 2012; Borkenau/Ostendorf 2008; Gottfred-
son 1997). Ergdnzend sind intrinsische Studien- und
Berufswahlmotive fiir die Studien- und Berufsbe-
wéhrung glinstig (Mayr 2012).

b) Des Weiteren sollen Kompetenzen vorliegen, welche
fur den Studien- bzw. Berufserfolg notwendig, jedoch
zumeist nicht Gegenstand der Lehramtsausbildung
sind. Beispiele hierfir sind stimmlich-sprecherische
Fahigkeiten, sozial-kommunikative Fahigkeiten, wert-
schdtzendes Verhalten sowie Empathie-, Team- und
Problemlosefahigkeiten (vgl. Mayr/Nieskens 2015;
Schaarschmidt 2012; Sliwka/Klopsch 2012; Voigt-
Zimmermann 2010).

c) Ergdnzend gibt es fur die Berufseignung wichtige
Kompetenzen, welche entwickelbar sind bzw. im Stu-
dium erworben werden. Dazu zdhlen insbesondere
padagogische Fahigkeiten sowie fachliches und fach-
didaktisches Wissen (vgl. Mayr/Nieskens 2015;
Schaarschmidt 2012).

Zur Erfassung von Dispositionen im Rahmen der Eig-
nungsfeststellung kann auf bereits existierende Ver-
fahren zuriickgegriffen werden, wie etwa BOMAT zur
Einschatzung der kognitiven Leistungsfihigkeit (Hos-
siep/Turck/Hasella 2001), NEO-FFI zur Messung der
flinf Persénlichkeitsdimensionen (Borkenau/Ostendorf
2008) und AIST-R zur Erfassung schulisch-beruflicher
Interessen (Bergmann/Eder 2005). Zur Erhebung der
fur den Studien- und Berufserfolg wesentlichen Kom-
petenzen stehen keine allgemein bewahrten Verfahren
zur Verfigung, sodass eine eigenstindige Entwicklung
geeigneter Instrumente erforderlich ist. Die Kompe-
tenzerfassung kann in Form von Selbst- und/oder
Fremdeinschdtzungen durchgefiihrt werden. Selbst-
einschitzungsverfahren haben den Vorteil, dass sie
6konomisch in der Durchfihrung sind und einer brei-
ten Masse angeboten werden kdnnen. Im Vergleich
dazu sind Fremdeinschdtzungsverfahren aufwendiger,
ermoglichen jedoch einen persénlichen Austausch
und bieten einen zusdtzlichen externen Blick auf die
Eignung. Im Bereich der Kompetenzeinschitzung
wurde eine Divergenz zwischen Selbst- und Fremdbe-
urteilungen festgestellt. Bei der Eignungsfeststellung
gibt es Hinweise darauf, dass die Fremdeinschatzung
im Vergleich zur Selbsteinschatzung besser fir die Vor-
hersage von Studienleistung geeignet ist (Bieri
Buschor/Schuler Braunschweig 2011, S. 702ff.).

In den letzten Jahren wurden im deutschen Sprachraum
eine Reihe von Verfahren zur lehrberufsspezifischen Eig-
nungsabkldrung entwickelt, erprobt und empirisch be-
gleitet (Rothland/Tirre 2011, S. 656f.). Einen Uberblick
Uber verschiedene Selbst- und Fremdeinschatzungsver-
fahren findet man etwa in Nieskens (2012, S. 127) sowie
Klusmann, Koéller und Kunter (2011, S. 715). Darauf hin-
zuweisen ist, dass fiir das komplexe Tatigkeitsfeld von

| HSW 1+2/2020

M. King © Das Eignungsberatungsverfahren PArcours

Lehrkraften eine Vielzahl von Kompetenzen und Person-
lichkeitsmerkmalen bedeutend sind und die Schwierig-
keit besteht, die wichtigsten herauszufiltern und mittels
entsprechender Verfahren zu messen. Auf die Problema-
tik der Festlegung wesentlicher Kriterien verweisen etwa
Rothland und Tirre (2011, S. 656). Die in diesem Artikel
angefuhrten und im Verfahren PArcours erhobenen Eig-
nungsmerkmale stellen lediglich eine Auswahl relevan-
ter Merkmale dar.

2. Der PArcours

Das Eignungsberatungsverfahren PArcours wurde von
Professor Seibert mit Kolleg*innen an der Universitat
Passau im Jahr 2009 entwickelt. Der PArcours wird zu-
meist zweimal jahrlich, jeweils zu Beginn des Winter-
und Sommersemesters an mehreren Tagen angeboten.
Die Teilnahme ist fur die Studierenden kostenlos. Mit
dem Verfahren wird das Ziel verfolgt, angehende Lehr-
amtsstudierende zu ihrer Studien- und Berufseignung
unterstlitzend zu beraten. In den Jahren 2012 bis 2016
wurde der PArcours unter Beriicksichtigung neuer For-
schungsergebnisse und auf Basis von in den Durch-
fihrungen gewonnenen Erkenntnissen modifiziert und
weiterentwickelt (Hechinger 2018; Hechinger 2016;
Hechinger/Seibert 2015). Im Vergleich zur urspriingli-
chen Version (Wirth/Seibert 2011) unterscheidet sich
das gegenwadrtig vorliegende Verfahren insbesondere
darin, dass die Eignungsmerkmale mittels Skalen einge-
schatzt werden und der Ablauf sowie die Erstellung der
Ergebnisriickmeldung standardisiert erfolgen (Hechin-
ger 2018).

2.1 Ablauf und Ubungen

Die zentralen Bestandteile eines PArcours Tages sind die
drei Ubungen Selbstprisentation, Gruppendiskussion
und Filmanalyse. Vor jeder Ubung erhilt jede*r Teilneh-
mende eine Instruktion, worauf die Vorbereitung auf die
Ubung erfolgt. Die Ubungsausfithrungen finden in den
Beobachtungsraumen statt. In der ersten Ubung Selbst-
présentation werden die Teilnehmenden aufgefordert,
Uber ihre Motive fiir die Wahl des Lehramtsstudiums zu
berichten und die personliche Eignung zu reflektieren.
Die Teilnehmenden werden von geschulten Beobach-
ter*innen beobachtet und hinsichtlich folgender Kom-
petenzen und Personlichkeitsmerkmale mittels Skalen
eingeschatzt: Intrinsische Motivation, Wirkung auf an-
dere Personen, Prédsentationsfahigkeit sowie verbales,
paraverbales und nonverbales Sprachverhalten.

Als zweite Ubung wird eine Gruppendiskussion durch-
gefihrt. Die Teilnehmenden werden in der Instruktion
aufgefordert, zehn Anforderungen an Lehrer*innen (z.B.
Lehrerinnen und Lehrer miissen pddagogisch kompe-
tent sein) nach ihrer Wichtigkeit zu reihen und das Re-
sultat fir sich zu begriinden. AnschlieBend findet im
Beobachtungsraum eine Diskussion zwischen vier Teil-
nehmenden statt, in welcher eine gemeinsame Reihung
gefunden werden soll. Jede*r Teilnehmende wird sei-
tens der Beobachter*innen hinsichtlich der Kompeten-
zen Kommunikationsfédhigkeit, Kooperationsfahigkeit
und Wertschdtzung gegeniiber den Gruppenmitglie-
dern eingeschétzt.
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Die dritte Ubung ist die Filmanalyse. In der Instruktion
wird den Teilnehmenden eine kurze Filmsequenz ge-
zeigt, welche einen Konflikt zwischen einem Schiiler
und einem Lehrer zeigt. Die Teilnehmenden sollen die
Geschehnisse detailliert beschreiben, unterschiedliche
Sichtweisen darstellen und Vorschldge zur Problemlo-
sung anflihren. Die Beobachter*innen schdtzen dabei
folgende Kompetenzen ein: Fahigkeit zur Situationsana-
lyse, Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und Fahig-
keit zur Probleml6sung.

Zwischen den Ubungen betreuen studentische Hilfskraf-
te von fortgeschrittenen Semestern die Teilnehmenden.
Die Hilfskrafte sind fur den zeitlichen und raumlichen
Ablauf zustdndig, sie informieren in den Wartezeiten
zwischen den Ubungen iber das Lehramtsstudium und
beantworten Fragen rund ums Studium.

2.2 Kompetenzeinschdtzung

Kompetenzen und Personlichkeitsmerkmale zeigen sich
im situativen Bewaltigen von Anforderungen (vgl. Bieri
Buschor/Schuler Braunschweig 2011, S. 697; Klieme/
Hartig 2007, S. 13). Durch den Einsatz der Ubungen im
PArcours und die Ubungsperformanz der Teilnehmenden
kommen die zu erhebenden Eignungsmerkmale zum
Ausdruck. Fir die Kompetenz- und Merkmalserfassung
wurden 4-stufige Ratingskalen entwickelt. Die Festle-
gung der Stufenzahl erfolgte unter Beriicksichtigung der
Datenerhebungsmethode (Déring/Bortz 2016, S. 249):
Bei der Fremdeinschatzung wiirde eine feine Differenzie-
rung das Urteilsvermégen der Urteilenden lberfordern,
sodass eine geringe Anzahl an Kategorien vorgezogen
wurde. Durch die gerade Kategorienzahl wird von den
Beobachter*innen ein zumindest tendenziell in eine
Richtung weisendes Urteil eingefordert (vgl. Déring/
Bortz 2016). Die Zusatzkategorie ,nb" (nicht beobachtet
bzw. nicht beobachtbar) soll dazu beitragen, dass Eig-
nungsmerkmale nur dann eingeschatzt werden, wenn
diese auch beobachtet werden. In Abbildung 1 ist als
Beispiel die Skala zur Erfassung der Kooperationsfahig-
keit abgebildet. Erganzend zu den PArcours Ubungen
werden zwei standardisierte Tests eingesetzt: Das NEO-
Funf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI) (nach Costa/McCrae,
deutschsprachige Auflage von Borkenau/Ostendorf
2008) erfasst fiinf Dimensionen der Persénlichkeit und
der Test AIST-R (Bergmann/Eder 2005) dient der Erhe-
bung schulisch-beruflicher Interessen.

Abb. 1: Skala zur Erfassung der Kooperationsfahigkeit
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2.3 Ergebnisriickmeldung

Fur jede*n Teilnehmer*in wird mittels vordefinierter
Textbausteine eine elektronisch gestiitzte und individu-
alisierte Ergebnisriickmeldung erstellt. In diesem Doku-
ment werden die Ergebnisse fiir jedes Konstrukt berich-
tet, die Messwerte interpretiert sowie Empfehlungen
zur Kompetenzentwicklung dargeboten. Ergdnzend
wird ein Kompetenzgesamtwert (KGW) angefiihrt, wel-
cher aus der Summe der Skalenmittelwerte gebildet
wird. Die Interpretation des Gesamtwertes erfolgt
durch den Vergleich mit der Gesamtstichprobe (vgl.
Eder/Horl 2011, S. 68). Die Ergebnisse werden in einem
ca. 20-minltigen Feedback- und Perspektivengesprdch
zwischen je einer*m Teilnehmer*in und einer*m Beob-
achter*in riickgemeldet. Dabei werden die erhobenen
Kompetenzen und Persénlichkeitsmerkmale bespro-
chen, die gemessenen Werte berichtet, Empfehlungen
zur Weiterentwicklung formuliert und eine Einschat-
zung hinsichtlich der Eignung fiir das Lehramtsstudium
und den Lehrberuf gegeben.

3. Hauptanliegen dieser Studie

Der Einsatz von Eignungsverfahren im Rahmen der Leh-
rer*innenbildung erfordert ausfiihrliche Untersuchungen
zum AusmaR der Erfilllung der testtheoretischen Grund-
anforderungen. Werden Prognosen zur Studieneignung
auf Basis der Resultate getdtigt, ist deren Objektivitat,
Reliabilitdt und Validitat nachzuweisen. Ergdnzend be-
fasst sich das Glitekriterium der Niitzlichkeit mit der
Frage, welchen Nutzen die erzielten Ergebnisse fir die
padagogische Praxis haben (Moosbrugger/Kelava 2007,
S. 21). Zur Validitat sowie zur Nutzlichkeit und Wirkung
von auf Fremd- oder Selbsteinschdtzung basierenden
Eignungsverfahren existiert eine ausfithrliche Befundlage
(siehe z.B. Mayr/Nieskens 2015; Bieri Buschor et al.
2011; Bieri Buschor/Schuler Braunschweig 2011;
Eder/Hérl 2011; Klusmann et al. 2011). In einem pro-
gnostisch validen Verfahren missen Personen, denen
eine hohe oder niedrige Eignung fiir ein Lehramtsstudi-
um oder den Lehrberuf attestiert wird, spater auch mehr
oder weniger Erfolg im Studium bzw. Beruf aufweisen
(Klusmann et al. 2011, S. 713). Im Rahmen von Validie-
rungsstudien zu dem an der Pddagogischen Hochschule
Zirich eingesetzten Assessment Centre wurden Zusam-
menhdnge zwischen den Leistungen im Verfahren und
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Rahmen einer Evaluationsstudie der Studienberatungs-
tests der Universitadt Salzburg berichteten die teilgenom-
menen Studierenden, dass die erzielten Ergebnisse eine
bestdrkende und entwicklungsférdernde Wirkung auf sie
hatten (Eder/Horl 2011, S. 73). Dieser Befund deckt sich
mit der Wirkungsanalyse zum Self-Assessment Verfahren
Career Counselling for Teachers (Mayr/Nieskens 2011, S.
85). Aufbauend auf bereits vorliegenden testtheoreti-
schen Untersuchungen zum PArcours (Hechinger 2016,
2018; Hechinger/Seibert 2015), werden in diesem Arti-
kel weiterfiihrende Analysen zu den Hauptgitekriterien
dargelegt. AnschlieBend wird der Frage nachgegangen,
welchen Nutzen das Eignungsberatungsverfahren fir die
Teilnehmenden hat.

4. Testgiitekriterien

4.1 Objektivitit

Nach Doring und Bortz (2016, S. 442) gibt die Objekti-
vitdt eines Tests an, ob ein Test bzw. dessen Ergebnis
von der testanwendenden Person unabhéngig ist. Das
Gutekriterium besteht aus den drei Elementen Durch-
fihrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjekti-
vitdt. Die beiden letztgenannten Elemente kénnen im
PArcours problemlos erreicht werden: Auswertungsob-
Jektivitdt ist sichergestellt, da die Ergebnisauswertung
nach festgelegten Regeln und computergestiitzt erfolgt.
Auch darf die Interpretationsobjektivitat als ausreichend
gegeben angenommen werden, denn die Erstellung der
schriftlichen Ergebnisriickmeldung erfolgt mittels Text-
bausteinen, und die Skalenwerte werden anhand von
Vergleichswerten eingeordnet. Nicht gdnzlich objektiv
findet das miindliche Beratungsgesprach statt. Ein kon-
zipierter Leitfaden stellt zwar einen geregelten Ablauf si-
cher, das Gesprach ist jedoch von der Persdnlichkeit und
Wahrnehmung der*des jeweiligen Beobachterin*Beob-
achters gepragt, was in gewissem Ausmaf auch er-
wiinscht ist. Im Vergleich zur Auswertungs- und Inter-
pretationsobjektivitat ist bei Verfahren mit Fremdein-
schatzung die Durchfiihrungsobjektivitdt schwerer zu er-
reichen. Diese liegt vor, wenn die Testergebnisse unab-
hdngig von der testdurchfiihrenden Person sind (D6-
ring/Bortz 2016, S. 443). Im Falle des PArcours misste
eine Unabhéngigkeit der Konstrukteinschatzungen von
den Beobachter*innen bestehen. Untersuchungen dies-
beziiglich wurden fiir den PArcours Durchgang im Win-
tersemester 2014/2015 bereits durchgefiihrt (Hechinger
2016, S. 246f). Dabei wurde eine Divergenz der Beob-
achter*inneneinschitzungen fur die schwierigste Ubung
Filmanalyse festgestellt, sodass Skalenmodifikationen
folgten. Neue Analysen fir den Durchgang im Winterse-
mester 2017/2018 (n= 92) zeigen zwar verbesserte
Werte, die Korrelationskoeffizienten zwischen den Be-
obachter*innenratings sind allerdings nach wie vor nicht
zufriedenstellend (gemittelte Koeffizienten fir die Items
der drei Skalen Fahigkeit zur Situationsanalyse: rs= .307,
Fahigkeit zur Perspektivenibernahme: rs= .495 und
Féhigkeit zur Probleml6sung: rs= .629). Eine subjektive
Farbung der Einschdtzungen ist somit anzunehmen, so-
dass weitere Analysen und MaBnahmen zur Erh6hung
der Ubereinstimmung der Beobachter*innenratings er-
forderlich sind. Wichtige Schritte in Richtung Objekti-
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vitdt waren bisher die Standardisierung von PArcours in
Form von detaillierten Instruktionen zur Verfahrens-
durchfiihrung sowie die ausfiihrlichen Schulungen und
Evaluationen der Beobachter*innen.

4.2 Reliabilitat

Unter der Reliabilitdt einer Skala versteht man den Grad
der Genauigkeit, mit dem ein bestimmtes Merkmal er-
fasst wird (vgl. Lienert/Raatz 1998). Fir die Reliabilitats-
bestimmung erfolgt am haufigsten die Berechnung von
Cronbachs Alpha-Koeffizienten (Déring/Bortz 2016, S.
443). Mit dem Eignungsberatungsverfahren PArcours
wird die Absicht verfolgt, wichtige und diverse Eig-
nungsmerkmale fiir das Lehramtsstudium und den Lehr-
beruf zu erfassen. Dabei bestehen die Problematiken,
dass das Verfahren zugleich benutzer*innenfreundlich
sein soll und in den Ubungen nicht jedes beliebige Eig-
nungsmerkmal erhoben werden kann. Angesichts des-
sen sowie auf Basis der Befundlage zur Eignungsdiagnos-
tik wurden zwolf zu erfassende Eignungsmerkmale fest-
gelegt. Im PArcours haben die Beobachter*innen die
Aufgabe, den Ubungsausfiihrungen aufmerksam zu fol-
gen und gleichzeitig die betreffenden Skalen zu bearbei-
ten. Aus diesem Grunde weisen die PArcours Skalen
eine Kirze von durchschnittlich vier Items auf. Fir die
zwolf Skalen wurden Reliabilitatskoeffizienten zwischen
.67 und .85 berechnet. Lediglich eine Skala liegt unter
.70. Das Mittel aller Koeffizienten betragt .78. In Anbe-
tracht der Tatsachen, dass Alpha-Koeffizienten umso
héher sind, je mehr Items eine Skala enthélt (Do6-
ring/Bortz 2016, S. 468), und die PArcours Skalen eine
geringe Itemanzahl aufweisen, kénnen die errechneten
Reliabilitaten als ausreichend akzeptiert werden.

4.3 Validitat

4.3 Inhaltsvaliditat

Inhaltsvaliditat ist gegeben, wenn die Inhalte einer
Skala das interessierende Merkmal oder Konstrukt
tatsachlich und hinreichend prézise abbilden (Hechin-
ger 2014, S. 38f). Fiir den Nachweis dieser Validitats-
form existieren keine statistischen Verfahren (vgl. He-
chinger 2014). Um zu Uberprifen, ob eine Skala inhalt-
lich valide ist, wird dessen Konstruktion detailliert be-
leuchtet (Rammstedt et al. 2012, S. 14). Fir das Eig-
nungsberatungsverfahren PArcours wurden die zu mes-
senden Konstrukte prézise definiert, und die Itement-
wicklung erfolgte in enger Anlehnung an die Konstrukt-
definitionen. Ergdnzend wurden die Skalen immer wie-
der Expert*innen sowie Studierenden vorgelegt, ge-
meinsam diskutiert und folglich optimiert. AuBerdem
wurden die Itemformulierungen nach jedem PArcours
Durchgang begutachtet und erforderlichenfalls modifi-
ziert. Einschrankend ist anzumerken, dass einige Kon-
strukte aufgrund der geringen Itemanzahl (siehe Aus-
fuhrungen zur Reliabilitdt) nicht vollstandig und allum-
fassend abgebildet sind.

4.3.2 Zusammenhangsstruktur der Skalen

GemaR Campell und Fiske (1959, S. 84) handelt es sich
bei Tests oder Skalen um Trait-Methoden Einheiten, wo-
nach nicht nur die Ausprdgung im Konstrukt, sondern
auch die verwendete Messmethode eine Auswirkung
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auf die Messwerte hat. Mogliche Quellen der Varianz
konnen Charakteristika der Beurteiler*innen, der Mess-
instrumente sowie der Situationen, in denen Messungen
erfolgen, sein (vgl. Schermelleh-Engel/Schweizer 2007).
Im PArcours werden die Kompetenzen und Merkmale in
Ubungen erhoben und durch die Beobachter*innen ein-
geschdtzt. Anzunehmen ist, dass die Varianz der Skalen-
werte nicht nur auf die Konstruktauspragungen, sondern
auch auf Charakteristika der Beobachter*innen (siehe Er-
gebnisse zur Objektivitdt) und auf den Inhalt und die
Schwierigkeit der Ubungen zuriickgehen. Einen ersten
Hinweis auf differente Ubungsschwierigkeiten liefern
festgestellte Mittelwertsunterschiede zwischen den
Ubungen (siehe Hechinger 2018). Um den PArcours fiir
die Teilnehmenden attraktiv und interessant zu gestalten
und ein Kennenlernen von differenten Aufgabengebie-
ten des Lehrberufs zu ermdglichen, sind unterschiedli-
che Inhalte und Schwierigkeiten der Ubungen bis zu
einem gewissen Grad auch beabsichtigt. Die Durch-
fihrung einer exploratorischen Faktorenanalyse (EFA)
soll klaren, in welchem Ausmal die Skalenwerte mit den
PArcours Ubungen in Verbindung stehen.

Die EFA ist ein struktursuchendes Verfahren und ermog-
licht die Zuordnung von Items zu Faktoren (vgl. Moos-
brugger/Kelava 2007). In der vorliegenden Studie wird
die EFA herangezogen, um ein mdgliches Beziehungs-
muster der PArcours Skalen zu erkennen. Mit den Daten
von 226 PArcours Teilnehmenden wurde eine Haupt-
komponentenanalyse (PCA) mit Varimax-Rotation
durchgefihrt. Die Daten sind fiir die Durchfiihrung einer
PCA geeignet: Der KMO-Koeffizient liegt bei .70, die
MSA-Koeffizienten der Items liegen zwischen .64 und
.79 (vgl. Buhner 2011), der Bartlett-Test ist signifikant
(p= .000). Mit Eigenwerten groRer als 1.0 werden vier
Faktoren extrahiert. Sie erklaren zusammen 69,2% der
Varianz aller Variablen. Die Ladungen der Skalen auf den
Faktoren sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tab. 1: Faktorladung der PArcours Skalen
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werden. So laden beispielsweise alle Skalen der Ubung
2 auf dem Faktor 1. In der Ubung 1 werden zwei Frage-
bégen eingesetzt. Die Skalen dieser Ubung fiigen sich
zu zwei Gruppen zusammen, je nachdem welchem Fra-
gebogen sie zugehdrig sind. Eine Beeinflussung der Ska-
lenwerte durch die Messmethode ist demnach anzu-
nehmen. Da die Skalen unter Berlcksichtigung der
Ubungen entwickelt wurden, ist eine Verkniipfung zwi-
schen den Ubungen und den Skalenwerten allerdings
nicht tiberraschend.

4.3.3 Kriteriumsvaliditét
Mit dem Verfahren PArcours wird das Ziel verfolgt, va-
lide Aussagen hinsichtlich der Bewdhrung im Lehr-
amtsstudium und -beruf auf Basis der Ergebnisse tati-
gen zu kénnen. Gelingt ein Nachweis der Legitimation
der Eignungsempfehlung, ist Kriteriumsvaliditit gege-
ben (vgl. Hartig/Frey/Jude 2007). Die Bestimmung der
Kriteriumsvaliditat erfolgt durch die Ermittlung von
empirischen Zusammenhédngen zwischen den Mess-
werten und méglichen externen Kriterien, wobei Krite-
rien gewdhlt werden kénnen, die zeitlich parallel exis-
tieren (konkurrente Validitit), oder solche, die eine
zukiinftige Ausprdagung eines Konstrukts vorhersagen
(pradiktive Validitat) (vgl. Christensen 2004; Cron-
bach/Meehl 1955).
Fur die Untersuchung der prédiktiven Validitdt wird
der Verbleib im Lehramtsstudium als Kriterium heran-
gezogen. Angenommen wird, dass Studierende mit
guten PArcours Ergebnissen sich in ihrem Studium be-
wéhren und dieses auch erfolgreich abschlieBen. Im
Rahmen einer Longitudinalstudie wurden Analysen
zum Abbruch des Lehramtsstudiums durchgefiihrt
(siehe Hechinger 2018). Dabei wurde festgestellt, dass
Lehramtsstudierende (N= 297), die ihr Studium abbre-
chen, bereits zu Studienbeginn einen niedrigeren Kom-
petenzgesamtwert (KGW) im PArcours aufweisen. Er-
ganzend wurden Untersu-
chungen zur konkurrenten

Skala F1 F2 F3 F4 | Validitit durchgefihrt (N=
Ubung 1 Intrinsische Motivation (FB 2) 007 721 061 123 | 417). Dabei konnten Korre-
(Selbstprasentation)  \Wirkung auf andere Personen (FB 1) 135 406 716 012 lationen zwischen dem KGW
Prasentationsfahigkeit (FB 2) 112 ,865 123 113 und den Interessenstypen
Verbales Sprachverhalten (FB 1) 002 077 811 135 I?Stge;te”t wErden, WZI_Che
Paraverbales Sprachverhalten (FB 1) 047 048 ,861 086 urd das LLT‘I rbamt]fStl;" lum
Nonverbales Sprachverhalten (FB 2) ,043 747 156 {065 321’5 ree|2Vanet rsiﬁéu (Heecshc?z:
e T 836 003 092 087 er 2018, S. 14f). Berechnet
(Gruppendiskussion) Kemmunikationsfahigkeit 872 125 015 058 ﬁ]an Zus'arﬁmer;ﬁénge Zwi
HoopeiE Qe ROkl 0 S 056 106 | schen den verschiedenen In-
UPung 3 Fahigkeit zur Situationsanalyse 090 195 123 763 teressenstypen und den PAr-
(Filmanalyse) Fahigkeit zur Perspektiventibernahme 009 124 095 848 | cours Ubungswerten so er-
Fanioks|EnunFrablemidsung 130 000 010 723 | gibt sich ein &hnliches Bild:
Abkirzungen: FB 1= Fragebogen 1, FB 2= Fragebogen 2 Alle drei Ubungen korrelie-

ren gering, jedoch signifikant
mit den unternehmerischen

Wie in Tabelle 1 ersichtlich, lassen sich die Skalen nicht
zu inhaltlich begriindbaren Themen zusammenfassen.
Beispielsweise sind das verbale, paraverbale und non-
verbale Sprachverhalten wider Erwarten keinem ge-
meinsamen Faktor zugehorig. Hingegen gruppieren sich
alle Skalen, je nachdem in welcher Ubung sie eingesetzt
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Interessen (rs= .176), kiinstlerisch-sprachlichen Interes-
sen (rs= .140) und sozialen Interessen (rs= 125). Die
Ubungen 2 (Gruppendiskussion) und 3 (Filmanalyse)
weisen die hochsten Korrelationen mit den unterneh-
merischen Interessen auf, und die Ubung 1 (Selbstpra-
sentation) korreliert am hoéchsten mit den sozialen In-
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teressen. Bei diesen drei Interessenstypen handelt es
sich um Pradiktoren fir die Studien- und Berufsbe-
wahrung (Mayr 2012 S. 41f.; Bergmann/Eder 2005, S.
116ff.). Die Validierungsergebnisse sind ein Hinweis
daftr, dass die auf Basis der Ubungswerte und des
KGWs formulierte Eignungseinschdtzung fir das Lehr-
amtsstudium valide ist.

5. Nutzen von PArcours

Der Einsatz von PArcours ist nicht nur dann gerechtfer-
tigt, wenn die drei Testgltekriterien erflllt werden. Be-
deutend ist ebenso, dass das Verfahren einen Nutzen fur
die Teilnehmenden hat. In welchem AusmaR dies gege-
ben ist und wie die Teilnehmenden den PArcours wahr-
nehmen, wurde im Rahmen einer als Langsschnittstudie
angelegten Evaluation untersucht.

51 Instrument und Datenerhebung

Entwickelt wurde ein Fragebogen, welcher aus einzu-
schatzenden Aussagen sowie Fragen zum Lehramtsstu-
dium (Teil A) und zum PArcours (Teil B) besteht. Teil B
beinhaltet beispielsweise Items zum Ablauf (Beispiel-
item: Ich wusste den ganzen Tag Uber, wo ich wann zu
sein hatte), zu den Ubungen (Beispielitem: Die Atmo-
sphire in den Ubungsraumen empfand ich als ange-
nehm) und zur Eignungsberatung (Beispielitem: Die
schriftliche Ergebnisriickmeldung ist fir mich klar und
verstandlich formuliert). Die Aussagen sollten auf 4-stu-
figen Ratingskalen eingeschatzt werden, deren Abstu-
fungen durch genaue verbale Beschreibungen gekenn-
zeichnet sind (4= stimmt vollig, 3= stimmt eher, 2=
stimmt eher nicht, 1= stimmt gar nicht). Den Abschluss
des Fragebogens bilden Aussagen mit dichotomem Ant-
wortformat (Beispielitem: Die Teilnahme am PArcours
sollte fir alle angehenden Lehramtsstudierenden ver-
pflichtend eingefiihrt werden).

Die Datenerhebung erfolgte nach drei PArcours Durch-
gangen, und zwar im Dezember 2015, Januar 2017 und
Dezember 2017. Der Fragebogen wurde als Online-Ver-
sion im Anschluss an eine Vorlesung von denjenigen
Studierenden bearbeitet, die den PArcours absolviert
hatten. Zudem wurde der Fragebogen als E-Mail an wei-
tere, in der Vorlesung nicht anwesende PArcours Absol-
vent*innen gesendet.

5.2 Stichprobe und Datenauswertung

Bei einer Grundgesamtheit von 247 PArcours Absol-
vent*innen in den drei Durchgdngen umfasst die 1.
Stichprobe 59 Personen (78,7% der Grundgesamtheit
1), die 2. Stichprobe 67 Personen (83,8% der Grundge-
samtheit 2) und die 3. Stichprobe 62 Personen (67,4%
der Grundgesamtheit 3). Somit liegen insgesamt Daten
von 188 Personen vor. Die Gesamtstichprobe besteht
aus 146 weiblichen und 42 mannlichen Lehramtsstudie-
renden (77,7% weiblich; Alter: M= 20.40 Jahre, SD=
3.75). Diese Geschlechterverteilung entspricht der Ver-
teilung in der Grundgesamtheit.

Im Rahmen der Datenauswertung mit dem Statistikpro-
gramm SPSS 26 wurden Prozentsdtze der zustimmenden
Kategorien (Stufe 3 und 4) sowie Itemmittelwerte be-
rechnet. Auf Basis von Faktorenanalysen wurden Items
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zusammengefasst und Skalenmittelwerte eruiert. Die
Mittelwerte kdnnen zwischen 1 und 4 liegen. Fiir Frage-
bogenitems mit dichotomem Antwortformat wurden
Haufigkeitszahlungen durchgefiihrt und Prozentwerte
berechnet.

5.3 Beschreibung und Diskussion der Ergebnisse

Die Items im Ratingformat wurden einer exploratori-
schen Faktorenanalyse (EFA) unterzogen. Dabei wur-
den vier Faktoren mit Eigenwerten gréBer als 1.0 extra-
hiert. Zusammen erkliaren sie 63,1% der Varianz aller
Variablen. Der Faktor 1 inkludiert alle acht Items zur
mundlichen und schriftlichen Eignungsberatung. Fak-
tor 2 bildet drei Items zur Atmosphére ab. Der 3. Fak-
tor umfasst drei I[tems zum Ablauf des Verfahrens, und
der Faktor 4 besteht aus drei Items zum persénlichen
Gewinn durch die PArcours Teilnahme. In Abbildung 2
ist jeweils der Prozentsatz der Teilnehmenden abgebil-
det, die das betreffende Statement auf einer vierstufi-
gen Skala als ,stimmt eher” (3) oder ,stimmt vollig" (4)
bezeichneten. Dabei sind die Items nach ihrer Faktor-
zugehorigkeit gruppiert. Anzumerken ist, dass die
Items von den Proband*innen im Allgemeinen hoch
eingeschatzt werden (Itemmittelwerte gemittelt=
3.48). Daher beginnt in der Grafik das Minimum des
Intervalls bereits bei 50 Prozent.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Evaluation de-

tailliert erlautert:

e Die acht Items zur Eignungsberatung (Cronbachs
Alpha= .89) weisen einen Skalenmittelwert von 3.49
auf. Gebildet werden die inhaltlich gut begriindba-
ren Subfaktoren AMdindliches Beratungsgespréch
(Cronbachs Alpha= .81) und Schriftliche Ergebnis-
riickmeldung (Cronbachs Alpha= .82). Das Bera-
tungsgesprach wird von den Teilnehmenden hdéher
eingeschatzt (Skalenmittelwert= 3.58) als die schrift-
liche Rickmeldung (Skalenmittelwert= 3.40). Beson-
ders hoch eingeschétzt wird beispielsweise das Item
.Die von der Feedbackgeberin/dem Feedbackgeber
geduBerten Hinweise waren fiir mich verstindlich
und nachvollziehbar" (91% der Befragten wahlen die
zustimmenden Kategorien ,stimmt eher" oder
Jstimmt vollig"). Die niedrigste Zustimmung von
849% besteht fur die Aussage ,Die Inhalte der schrift-
lichen Ergebnisrickmeldung waren fiir mich gewinn-
bringend".

e Der Faktor Atmosphére (Cronbachs Alpha= .79) weist

einen Mittelwert von 3.56 auf. Dabei wird die At-

mosphdre im Vorbereitungsraum hoéher eingeschatzt

(96% Zustimmung) als in den Ubungsriaumen (92%

Zustimmung).

Fiir den Faktor Ablauf (Cronbachs Alpha= .52) liegt der

niedrigste Mittelwert von 3.38 vor. Der Grund dafir

ist, dass lediglich 68% der Proband*innen die Warte-
zeiten zwischen den Ubungen als akzeptabel wahrneh-
men. Hoch eingeschétzt werden hingegen die Betreu-
ung durch die studentischen Hilfskrafte (97% Zustim-

mung) und die Koordination am PArcours Tag (94%

Zustimmung).

e Der Mittelwert fiir den Faktor Persénlicher Gewinn
betragt 3.47 (Cronbachs Alpha= .66). Der Groliteil der
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Abb. 2: Einschédtzungen von 188 Lehramtsstudierenden im Rahmen der Evaluation von PArcours

HSW

Mundliches
Beratungsgesprach

Im Beratungsgesprach herrschte eine angenehme Atmosphére,

Im Beratungsgesprich konnte ich mich selbst einbringen und zu den AuBerungen Stellung
nehmen.

Die von der Feedbackgeberin/dem Feedbackgeber geduBerten Hinweise waren fiir mich
verstandlich und nachvollziehbar.

Die von der Feedbackgeberin/dem Feedbackgeber geduBerten Hinweise empfand ich fir
mich und flr mein Studium als gewinnbringend.

Schriftliche
Ergebnisrtckmel-

dung

Im Beratungsgesprich wurde die schriftliche Ergebnisriickmeldung versténdlich und ausrei-
chend thematisiert.

Die schriftliche Ergebnisriickmeldung ist fir mich klar und verstandlich formuliert.
Die Ergebnisse spiegeln GroBteils meine Stérken und Schwachen wider.

Die Inhalte der schriftlichen Ergebnisriickmeldung waren fir mich gewinnbringend.

Atmosphare

Im Vorbereitungsraum herrschte eine arbeitsférderliche Atmosphére.
Die Atmosphére in den Ubungsriumen empfand ich als angenehm.

Die Atmosphdre am PArcours Tag empfand ich insgesamt als angenehm.

Ablauf

Ich flhlte mich wéhrend des Tages von den studentischen Hilfskraften gut betreut.
Ich wusste den ganzen Tag Uber, wo ich wann zu sein hatte.

Die Wartezeiten zwischen den Ubungen empfand ich als akzeptabel.

Persénlicher

Gewinn

Durch das Kennenlernen von Studienkolleg/innen am PArcours Tag wurde mein Einstieg ins
Studium unterstiitzt.

Die Begegnung mit Dozierenden, die am PArcours mitgewirkt haben, empfand ich als ge-
winnbringend.

Im Allgemeinen empfinde ich meine Teilnahme am PArcours im Nachhinein als fiir mich
persdnlich gewinnbringend.

Befragten gibt an, dass ihr Studieneinstieg durch das
Kennenlernen von Studienkolleg*innen unterstiitzt
wurde (88% Zustimmung). Im Vergleich dazu wird der
Gewinn durch die Begegnung mit Dozierenden niedri-
ger eingeschatzt (84% Zustimmung). Der Aussage ,Im
Allgemeinen empfinde ich meine Teilnahme am PAr-
cours im Nachhinein als fir mich persénlich gewinn-
bringend" stimmen 88% zu.

Ergdnzend empfehlen 95% der Befragten die Teilnah-
me am PArcours. Beziiglich der Frage, ob die Teilnah-
me obligatorisch sein sollte, liegt eine eher ausgegli-
chene Meinung vor: 47% der Befragten stimmen fir
eine verpflichtende Teilnahme, wahrend 53% dies ab-
lehnen.

Zufolge der Ergebnisse kommt dem miindlichen Bera-
tungsgesprdch am Ende des Durchfiihrungstages eine
wichtige Bedeutung zu: Der Kontakt und das gemeinsa-
me Gesprdach mit den Feedbackgeber*innen werden
von den Studierenden zumeist positiv wahrgenommen.
Die Hinweise im Beratungsgesprdch werden als ge-
winnbringender, klarer und verstandlicher im Vergleich
zur schriftlichen Riickmeldung eingeschatzt. Dieses Er-
gebnis spricht fir den Einsatz von Fremdeinschatzungs-
verfahren mit personlichem Feedback. Auffallend ist,
dass sowohl die mindliche als auch die schriftliche Eig-
nungsberatung im PArcours von den Teilnehmenden
verstandlicher als niitzlicher bewertet wird. Dieser Be-
fund deckt sich mit den Evaluationsergebnissen zu den
Salzburger Studienberatungstests von Eder und Hoérl
(2011, S. 7).
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Die Atmosphdre am PArcours Durchfiihrungstag wurde
durchwegs positiv wahrgenommen: Die Teilnehmenden
fihlen sich im Allgemeinen und insbesondere im Bera-
tungsgespréach sehr wohl. Auch ist eine gute Betreuung
durch die studentischen Hilfskrafte gegeben. Die gute
Atmosphare und Betreuungssituation sind eine wichtige
Voraussetzung dafir, dass die Teilnehmenden ihre Fahig-
keiten bestmoglich zum Ausdruck bringen kénnen. Ein
positiver Nebeneffekt von PArcours ist das Kennenler-
nen von Studienkolleg¥innen am PArcours Tag. Dies be-
statigen auch persoénliche Riickmeldungen von PArcours
Absolvent*innen in fortgeschrittenen Semestern.
Problematisch sind Aufwand und Zeitumfang des Eig-
nungsberatungsverfahrens: Die Wartezeiten zwischen
den Ubungen werden von den Teilnehmenden als wenig
akzeptabel eingeschdtzt. Dabei ist anzumerken, dass der
PArcours seit jeher recht zeit-, kosten- und personalin-
tensiv ist (Wirth/Seibert 2011, S. 59). Dies scheint ein
Problem einiger Eignungsverfahren zu sein (Bieri
Buschor/Schuler Braunschweig 2011, S. 706; Eder/Horl
2011, S. 85). Im Falle von PArcours ist jedenfalls eine
Verfahrenskomprimierung anzustreben.

Zur Frage nach dem Nutzen von PArcours fir die Teil-
nehmenden kann zusammenfassend Folgendes festge-
halten werden: Das miindliche Beratungsgesprach ist
fir die angehenden Lehramtsstudierenden grundsatz-
lich wertvoll, allerdings sind die Inhalte der Rickmel-
dung noch zu wenig gewinnbringend. Eine Uberarbei-
tung der schriftlichen Ergebnisriickmeldung ist erforder-
lich. Dabei sollten differenziertere Empfehlungen zur
Weiterentwicklung im Studium formuliert werden. Er-
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ganzend ist die Nacharbeit mit den Studierenden zu er-
weitern, um eine verbesserte Nutzung der Riickmel-
dungen fiir die Studiengestaltung zu erreichen (vgl.
Eder/Ho6rl 2011).

6. Starken und Schwichen von PArcours

Die Starke des Eignungsberatungsverfahrens PArcours
der Universitat Passau liegt vor allem in der verwende-
ten Methode (Kompetenzerfassung mittels Fremdein-
schatzung in Ubungen), welche eine umfassende und
persénliche Eignungsberatung der Studierenden durch
Expert*innen der Schulpddagogik ermoglicht. Die Er-
gebnisse der Evaluationsergebnisse bestdtigen den Nut-
zen der miindlichen Eignungsberatung fir die Lehramts-
studierenden. Somit besteht ein wesentlicher Vorteil ge-
genlber Online-Verfahren, in welchen zumeist aus-
schlieBlich auf computergestitztes Feedback zurtickge-
griffen wird (vgl. Mayr/Nieskens 2015, S 83; Rothland/
Terhart 2011, S. 637). Die im PArcours verwendete
Methode ermdglicht das Eingehen auf die individuelle
Situation der Ratsuchenden. Weiter kénnen die fachli-
chen Aspekte des Lehramtsstudiums angesprochen wer-
den. Angesichts der Tatsache, dass zahlreiche Studieren-
de weniger Probleme mit der Frage haben, ob sie Leh-
rer*in werden wollen, sondern welche Facher sie studie-
ren sollen, ist eine Unterstiitzung hinsichtlich der Fa-
cherentscheidung wesentlich (Eder/Horl 2011, S. 84).
Auf Grundlage der vorliegenden Erkenntnisse wird eine
Empfehlung an Hochschulleitungen ausgesprochen,
Fremdeinschéatzungsverfahren einzusetzen und am Stu-
dium interessierte Personen ein individuelles Eignungs-
feedback anzubieten.

Im Rahmen einer Validierungsstudie konnte nachgewie-
sen werden, dass die im PArcours erzielten Ergebnisse
mit dem spdteren Studienerfolg zusammenhangen. Die-
ser Befund steht im Einklang mit den Ergebnissen aus
der Assessment Centre-Forschung (Bieri Buschor/Schu-
ler Braunschweig 2011, S. 705). Die Validierungsergeb-
nisse lassen den Schluss zu, dass der PArcours ein recht
valides Verfahren zur Einschdtzung der Studieneignung
ist. Dabei ist anzumerken, dass als Kriterium fiir den Er-
folg lediglich der Verbleib im Lehramtsstudium herange-
zogen wurde. Weitere relevante Erfolgskriterien, wie
etwa Zufriedenheit und akademische Leistungen im Stu-
dium (Klusmann et al. 2011, S. 713), sollten in zukinfti-
gen Validierungsstudien Berlicksichtigung finden. Die
Frage, ob der PArcours die Eignung fiir den Lehrberuf er-
fasst, kann zum jetzigen Zeitpunkt nicht beantwortet
werden. Erste Hinweise dafiir liefern die gefundenen
Korrelationen zwischen den PArcours Ergebnissen und
den unternehmerischen, kiinstlerisch-sprachlichen und
sozialen Interessen, welche fiir den Erfolg im Lehramts-
studium und -beruf glnstig sind (Mayr 2012, S. 41f;
Bergmann/Eder 2005, S. 116ff). Dennoch zeigt sich
noch erheblicher Forschungsbedarf, bevor belastbare
Aussagen Uber die Eignung und Nicht-Eignung flr den
Lehrberuf getroffen werden kénnen.

Ein wesentlicher Nachteil in der gewdhlten Methode
besteht darin, dass die PArcours Ergebnisse nicht me-
thodenunabhangig erzielt werden. Messungen gelten
dann als valide, wenn diese einen méglichst geringen
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methodenspezifischen Anteil aufweisen (vgl. Schermel-
leh-Engel/Schweizer 2007). Fur den PArcours wurde
eine Beeinflussung der Skalenwerte durch die Ubungen
und Beobachter*innen festgestellt. Folglich ist zu emp-
fehlen, die Kompetenzwerte in Bezug auf die Ubungen,
in welchen diese erfasst werden, riickzumelden. Dabei
kénnen Parallelen zu Situationen im Studium und Lehr-
beruf hergestellt werden, indem aufgezeigt wird, inwie-
fern bestimmte Kompetenzen in der Ausbildung und
spateren Berufsausiibung benétigt werden. Aufgrund
der festgestellten Einschrdnkung der Objektivitdt des
Verfahrens PArcours soll eine Einschdtzung der Eignung
vorsichtig erfolgen. Am besten wére es, von einer Eig-
nungsfestlegung ganzlich abzusehen und stattdessen
eine Eignungsempfehlung zu formulieren. Das Bera-
tungsgesprach soll immer konstruktiv und im gemeinsa-
men Dialog stattfinden, indem die Kompetenzwerte ge-
meinsam besprochen, eventuelle Bedenken begriindet
und mogliche Alternativen aufgezeigt werden.

Zufolge der Validierungsergebnisse darf eine Eignungs-
empfehlung fiir das Lehramtsstudium auf Basis des
Kompetenzgesamtwerts erfolgen. Diesbeziiglich ist zu
kritisieren, dass fir die Erstellung des Vergleichswertes
lediglich die PArcours Absolvent*innen berlcksichtigt
werden (vgl. Bieri Buschor/Schuler Braunschweig 2011,
S. 706). Der PArcours wird gegenwartig von ca. 20 bis
25 Prozent aller Studienanfanger*innen des Lehramtes
angenommen. Um eine gesicherte Basis fir Vergleichs-
werte zu erlangen, sind PArcours Durchgange in Form
von Vollerhebungen erforderlich. Somit ware auBer-
dem eine Generalisierung der PArcours Ergebnisse auf
alle Lehramtsstudierenden der Universitat Passau mog-
lich, was zum jetzigen Zeitpunkt nicht zuldssig ist (vgl.
Hechinger 2018, S. 19). Eine verpflichtende Einflihrung
von PArcours ist derzeit aus politischen aber auch fi-
nanziellen Grinden schwierig. Erforderlich sind MaR-
nahmen, welche den PArcours d&konomischer und
praktikabler machen. Somit wdre die Grundlage fir
eine Anwendbarkeit des Passauer Verfahrens an ande-
ren Universitdten und Hochschulen mit einer hohen
Zahl von Lehramtsstudierenden gegeben. Des Weite-
ren ist auf die Einschrdnkung der Reprdsentativitdt der
Evaluationsergebnisse hinzuweisen. Es ist anzuneh-
men, dass die Respondent*innen eine positive Selekti-
on aus der Gesamtgruppe darstellen, sodass die Resul-
tate fir eine allfillige Generalisierung wahrscheinlich
etwas nach unten korrigiert werden missen (vgl.
Eder/Horl 2011, S. 70).

Hinsichtlich der konkreten Verfahrensdurchfihrung er-
scheint der Zeitpunkt nicht optimal. Sinnvoll wdre es,
Eignungsverfahren fiir studieninteressierte Schiler*in-
nen in den Abschlussjahrgdngen anzubieten, sodass die
gewonnenen Erkenntnisse in den Prozess der Ausbil-
dungs- und Berufsentscheidung eingebracht werden
kénnen (Rothland/Tirre 2011, S. 657). Ist die Wahl ge-
troffen, so werden diskrepante Informationen eher ab-
gewehrt (Eder/Horl 2011, S. 84f.). Der Grund fiir den ge-
wahlten Zeitpunkt der PArcours Durchfiihrung ist, dass
erst mit der Inskription an der Universitat Passau ein Zu-
gang zur interessierenden Gruppe besteht und die be-
treffenden Personen persénlich Giber das Angebot infor-
miert werden kénnen. Im Falle von Unsicherheiten kann
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ein Aufzeigen von Alternativen zu Studienbeginn jeden-
falls wertvoll sein und einen sinnvollen Wechsel der Stu-
dienrichtung bewirken.
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Zehn Thesen zur Entwicklung der

Pidagogischen Hochschulen der Schweiz

Elena Wilhelm

Since teachers have been trained in public educational institutions, various questions of their education have
been the subject of repeated critical discussions. In talk shows and the mass media, the impression is sometimes
given that teacher education consists mainly of deficits. But not only teacher education is under scrutiny. Rather,
it is about different ideas of what the task of a teachers and university lecturers could still be in today's world. The
article sheds light on a fundamental critique and a utopia of elementary schools and schools of education. They
are pointed out in the criticism "teaching without learning" and in the utopia "learning without teaching". Based
on this, ten theses for the future development of teacher training institutions are developed.

1. Die Kritik der Kompetenzorientierung:
Lehren ohne Lernen

Exemplarisch fir die Kritik ,Lehren ohne Lernen" steht
die Gesellschaft fiir Bildung und Wissen. Die Aktivitaten
der Gesellschaft sind getragen von der Sorge ilber die
zunehmende Biirokratisierung und Okonomisierung der
Bildungslandschaft. Aus den Reihen der Mitglieder und
Beirdte wurde auch die Frankfurter (In-)Kompetenzkon-
ferenz ins Leben gerufen (vgl. 2017, 2018) auf der man
sich im geschiitzten Rahmen, weitgehend ohne Wider-
spruch, eher anekdotisch und polemisch - seltener lei-
der theoretisch und empirisch fundiert — Giber die Kom-
petenzorientierung ausldsst. Gesellschaft und Konferenz
zielen auf die Entlarvung des Kompetenzbegriffs, der in
allen einschldagigen bildungspolitischen Profilen und
Curricula eine bedngstigende Karriere gemacht habe
(vgl. Bethke 2017). Die Hauptkritik der ,Inkompetenz-
ler" lautet, dass die heutigen Studierenden und Schiile-
rinnen und Schiiler immer inkompetenter werden bzw.
inkompetent gemacht werden. Das Ziel kompetenzori-
entierter Bildungsprozesse sei nicht mehr Bildung, son-
dern der umfassend kompetent gewordene Mensch.
Der Effekt der Kompetenzorientierung indes sei letztlich
aber die Bildung zur Inkompetenz. Lehren ohne Lernen
eben. Die Orientierung der Bildung an zu entwickelnden
Kompetenzen wird als Okonomisierung der Bildung in-
terpretiert. Kompetenz werde im Hinblick auf die Arbeit
domestiziert und es gehe in der Kompetenzorientierung
um die reine Verwertung von Kompetenz. Nicht mehr
die ,Wahrung der Schépfung” sei das Ziel (was mit dem
Bildungsbegriff zum Ausdruck gebracht sei), sondern die
.Steigerung der Wertschépfung” (vgl. exemplarisch
Geissler/Orthey 2002, S. 72). Der Neoliberalismus habe
mit seiner Kompetenzorientierung das humanistische

I HSW 1+2/2020

Bildungsverstdndnis komplett zerstért. Das Wissen trage
seinen Zweck nicht mehr in sich selbst, sondern unter-
liege nur noch dem Kriterium der Anwendbarkeit. Der
fachliche Anteil in den Curricula werde immer kleiner.
Das Verhéltnis von Wissen und Kénnen sei durch die
Dominanz der Kompetenz vollkommen auf den Kopf ge-
stellt worden, so Konrad Paul Liessmann, einer der Apo-
logeten dieses Diskurses, (vgl. z.B. Liessmann 2008,
2014, 2016, 2017, 2018 sowie Liessmann/Lacina 2013).
Was zédhlt, sei messbare Tatigkeit, Nitzlichkeit und Pro-
blemlésung. Damit aber wiirde den Studierenden die Er-
kenntnislust und die Neugier genommen, deren sie
doch bedirften, um die Wirklichkeit verstehend zu
durchdringen.

Die ,Inkompetenzler” stiitzen sich kaum auf Empirie. Im
Gegenteil wird die empirische Bildungsforschung ziem-
lich flichendeckend desavouiert. Die Kritik der Lehrer-
bildung ist, wie auch die Schulkritik, unterkomplex, ein-
seitig und theoretisch und empirisch ziemlich uninfor-
miert (vgl. dazu auch Reichenbach 2014, S. 226). Es
handelt sich um eine Kritik, die zwischen Kompetenz-
entwicklung und Wissenserwerb unnétigerweise polari-
siert. Es wird zundchst ein Popanz aufgebaut, um ihn
hernach fulminant niederzureifen, und um schlief8lich —
etwas ideenlos — zum Bildungsbegriff des 19. Jahrhun-
derts zuriickzukehren. Man kann aber Kompetenz
durchaus komplexer fassen (vgl. dazu Wilhelm/Forrer
Kasteel 2014 sowie Forrer Kasteel et al. 2008): als rela-
tionalen Begriff, der eine Beziehung herstellt zwischen
der Person bzw. dem individuell vorhandenen Wissen
(deklaratives Wissen), den Fahigkeiten und Fertigkeiten
(Kénnen), den Motiven und Interessen (Wollen) auf der
einen Seite und den Méglichkeiten, Anforderungen und
Restriktionen auf der anderen Seite. Kompetenz basiert
in dieser Fassung selbstverstandlich unabdingbar auf
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Wissen, wie auch auf Werten, Erfahrungen und Fahig-
keiten. Es ginge bei einem solchen Verstandnis dann we-
niger um die Frage, ob der Wissens- oder der Kompe-
tenzbegriff zur Beschreibung von Bildungszielen geeig-
net ist, sondern um die Frage, wie sich der Zusammen-
hang zwischen Wissen und Kompetenz bzw. zwischen
Wissensaneignung und Kompetenzentwicklung darstellt
und was dies letztlich fur Bildungsprozesse bedeutet. In
der sich bildenden und lernenden Person muss sich das
Wissen in einem reflexiven Prozess in situative Hand-
lungskompetenz transformieren. Ein verniinftiger Ge-
brauch des Begriffs bzw. des Konzepts bestiinde dann
darin, Kompetenzen als orientierende Metakategorien
bei der Planung und bei der nachgingigen Reflexion in
der Lehre zu verwenden (vgl. Messner 2016, S. 32). Al-
lerdings ist die von einigen geforderte schrittweise Abar-
beitung von gestuften Kompetenzniveaus, die perma-
nente Selbstevaluation der Zielerreichung in jedem ein-
zelnen, kleinen Lernschritt bzw. die Steuerung der Lehre
Uber ausdifferenzierte Kompetenzen meines Erachtens
tatsdchlich eine technizistisch anmutende Illusion (vgl.
Messner 2016, S. 32). Das zu kritisierende Potential an
der Kompetenzorientierung sind also nicht die Kompe-
tenzen an sich, sondern die Illusion ihrer feingranulier-
ten Mess- und Prifbarkeit.

2. Die Utopie der Hochschule als offene
Plattform: Lernen ohne Lehren

In einer Zukunftsutopie der Volks- und der Hochschule
wird die Kompetenzorientierung sozusagen auf die
Spitze getrieben. Die Reformbewegung zielt mit der
Gesinnung ,Lernen ohne Lehren" sozusagen in die Ge-
genrichtung. Gegenliber dem Ist-Zustand wird ein sehr
viel starker selbstbestimmtes, selbstgesteuertes und in-
trinsisches Lernen gefordert. Die Hochschuldozentin
wie auch der Lehrer spielen in diesem Fall nur noch
eine Nebenrolle als Lerncoach, als Moderatorin des
Lernprozesses, als Bildungsentertainer, als Entwick-
lungshelferin oder als Lernumgebungsgestalterin (Bu-
row/Gallenkamp 2017). Der neue, private ,Intrinsic
Campus" in Zirich soll der Prototyp fir eine solcher-
malen gefasste Lehrerbildung der Zukunft werden. Die
kiinftigen Lehrerinnen lernen dort auf die gleiche Art,
wie die Schilerinnen in der Schule der Zukunft lernen
sollen: ndmlich jede gemaR eigenen Lernzielen und im
eigenen Tempo. Als Lerncoaches des Intrinsic Campus
stehen Kreative, Psychologinnen und Dozenten von
Padagogischen Hochschulen zur Verfligung. Sie beraten
die Studierenden individuell und motivieren sie zum
Lernen. Der ,Intrinsic Campus" ist ein zeitgeistiges Ex-
periment — die Umsetzung der Idee, die Hochschule als
eine offene Plattform und die Bildungsinstitutionen als
agile Institutionen zu begreifen (vgl. zu den nachfolgen-
den Ausfiihrungen Wilhelm 2019). Dirk Baecker (2017)
versteht unter der agilen Hochschule ein spezifisches
Konzept, in welchem insbesondere vertikale auf hori-
zontale Strukturen umgestellt werden. Die Hierarchie
an Hochschulen wird dabei ersetzt durch eine agile
Auseinandersetzung mit Komplexitdt in Form von Pro-
jekten. Am Ende wird die Hochschule eine Plattform
und eine technische Infrastruktur. Ein ,empty diagram",
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.stage", ,interface”, wie Baecker sie beschreibt. Zu-
gleich: Programm, Protokoll und Register (vgl. Baecker
2017, S. 26). Ein dhnliches Konzept schlug Patrick Mas-
son, Direktor des Open Education Consortiums und
Special Advisor der University of Massachusetts 2012
vor (Masson 2012). Auch bei ihm ist die agile Hoch-
schule am Ende nur noch eine Plattform, die es interes-
sierten Menschen erleichtert, sich zu versammeln. Die
Hochschule wird zur Agora oder zu einem ,Treibhaus",
wie es Barton Kunstler (2005) beschrieben hat: Sie bie-
tet ein Umfeld, in dem kreative und innovative Aktivita-
ten gedeihen. lhre Grenzen sind durchldssig und der
Ein- und Ausstieg der ,Teilnehmenden" ist simpel, denn
die agile Hochschule als Plattform hat keine formalen
Zulassungsprozesse. Die Aktivitdten, die innerhalb der
Plattform stattfinden, sind ungeplant und werden durch
die Interaktionen zwischen den ,Bewohner/-innen" der
Plattform bestimmt. Die Plattform ist instabil (Masson
nennt es ,proteisch”) und verdnderbar. Aktivitdtscluster
werden geboren, leben, gedeihen und sterben. Eine
solchermaRen agile Hochschule besteht also aus freiwil-
ligen Vereinigungen von Dozierenden und Studieren-
den. Die Curricula sind selbstorganisiert und flieRend —
basierend auf den Interessen der Fakultiten, Departe-
mente und Institute sowie auf den Bedurfnissen der
Studierenden. Die Hochschule bietet auch keine An-
stellung mehr. Die Verweildauer der Angestellten wird
Uber die gesamte Gemeinschaft bestimmt, die sich
flieBend zwischen der Wirtschaft, Gesellschaft und
Hochschule hin und her bewegt. Es gibt keine Verwal-
tungsregeln, sondern ausschlieRlich Protokolle, die auf
den Werten der Gemeinschaft basieren. Die agile Hoch-
schule vergibt auch keine Diplome mehr, aber ihre De-
partemente vergeben individuelle Zertifikate. Die agile
Hochschule fordert Spiel, Misserfolg und Experiment
und macht alles in ihr geschaffene Wissen fiir jeden frei
zugdanglich. Sie hat eine flieBende zeitliche Struktur: Es
gibt keine Semester und das Lehren und Lernen ist eine
fortlaufende Tatigkeit. Die agile Hochschule ist nicht
ganz frei von Fiihrung. Sie wird aber nicht durch Pla-
nung gefiihrt, sondern durch Koordination. Die Rekto-
rin oder die Prasidentin ist Gastgeberin und ,Choice Ar-
chitect" (Thaler/Sunstein/Balz 2010). Sie ist ,Chief Or-
ganizer" oder ,Scrum Master", indem sie die Kommuni-
kation erleichtert, Coaching anbietet und Hindernisse
beseitigt. Sie fihrt Gber ,Kultivierung und Firsorge"
und nicht dber ,Fiihrung und Kontrolle". Und vor allem
liebt sie Uberraschungen.

Eine solche Hochschulutopie ist Gbrigens in vielen
Zlgen gar nicht mal neu. Bereits in den 1960er Jahren
hat beispielsweise Clark Kerr, damals Rektor der Univer-
sity of California, die ,Multiversity" entworfen: Eine
multiple, offene, flexible, permanent grenziiberschrei-
tende, unternehmerische Hochschule (Kerr 2001; zitiert
in: Von Wissel 2007, S. 277)

Die CODE University of Applied Sciences in Berlin
(CODE) und die Ecole 42 in Paris und im Silicon Valley
sind Prototypen einer Hochschule mit offenen Curricula.
Sowohl die CODE als auch die Ecole 42 fokussieren auf
Studiengdnge im Bereich der Informatik (vgl. zu den
nachfolgenden Ausfiihrungen Uber die CODE und die
Ecole 42 Wassmer 2019). Die CODE erhielt die Aner-
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kennung des Deutschen Wissenschaftsrats als Fachhoch-
schule und damit auch fiir das padagogische Konzept.
Das Lehr- und Lernprinzip basiert nicht auf Vorlesungen,
sondern auf Projektarbeiten in Gruppen, wobei das
praktische Handeln ohne grolRe theoretische Bildung im
Vordergrund steht. Die Professoren unterstlitzen die
Studierenden in ihren Projekten als Mentoren anhand
gemeinsam definierter Lernziele (vgl. Kloepfer 2017). Ist
ein Projekt beendet, steigen die Studierenden in einem
Kompetenzraster auf. Die Studierenden missen in den
Semestern also keine zeitlich festgelegten Module bele-
gen oder sich zur Erlangung des Wissens an einem be-
stimmten Literaturkorpus orientieren. Auch klassische
hochschulische Notennachweise existieren nicht (vgl.
Kloepfer 2017). Die erlernten Kompetenzen versetzen
die Studierenden in die Lage, drei Herausforderungen zu
bewadltigen: Kreatives und kooperatives Problemldsen,
Einarbeiten in immer wieder neue Themen und das Ent-
wickeln von unternehmerischen Fahigkeiten (vgl. Hanke
2017). Die Ecole 42 wurde vom Telecom-Unternehmer
Xavier Niel mit 70 Millionen Euro gegriindet. Das Ziel
von Niel besteht darin, ,die Bill Gates von morgen aus-
zubilden” (Meister 2015). An der Ecole 42 gibt es weder
Professorinnen bzw. Dozenten, noch Vorlesungen oder
Noten. Die Studierenden |6sen selbstgesteuert Aufga-
ben, die durch die Schule bereitgestellt werden (vgl.
Meister 2015; Crouzet 2019).

Ahnliche Entwiirfe existieren auch fur die Volksschule
(vgl. z.B. Burri 2019; Precht 2013). Auch die Schule der
Zukunft kennt nach dieser Revolution keine Stundenpla-
ne, keine Prifungen und keine Noten mehr. Unterstiitzt
werden soll ausschlieRlich das intrinsische — im Gegen-
satz zum heute verbreiteten extrinsischen Lernen. Die
Kinder sollen nicht mehr Auswendiglernen, denn um
sich in der Welt zurechtzufinden brauchten sie weniger
Wissen als vielmehr Empathie und andere soziale Kom-
petenzen, Kreativitdt und die Bereitschaft, lebenslang zu
lernen. Auch der von vielen Medien zum Padagogik-
Rockstar hochstilisierte Philosoph Richard David Precht
(2013) will die Schule in diesem Sinne revolutionieren
und pladiert dafiir, dass die Schule der Zukunft ,echte
Problemldser” ausbilde. Precht treibt die Kompetenzori-
entierung radikal auf die Spitze. Reimschemen auswen-
dig lernen, Goethes Werther lesen oder Algebra lernen —
das sei vollkommen passé. Denn, wenn man in der
Schule ein Reimschema auswendig lernen miisse, werde
man kein Problemléser. Die heutige Schule bringe Kon-
formisten hervor und bereite auf den Dienst nach Vor-
schrift vor, der in Zukunft berhaupt nicht mehr gefragt
sei. Die Schule in ihrer bisherigen Form sei daher voll-
kommen obsolet. Precht findet es nicht so wichtig, dass
der Lehrer Kinder mag. Hingegen kénne man von nie-
mandem etwas lernen, dem man nicht gerne zuhore.
Darum ist er dafiir, Lehrer wie in einer Casting-Show
auszuwdahlen. Dann wisse man bereits nach zwei Minu-
ten, ob jemand Lehrerin oder Lehrer werden sollte oder
lieber nicht. Es gehe darum, wie man dastehe, rede und
Farbe in das Thema bringe (Precht 2019; zitiert in: Fur-
ger 2019, S. 10). Das wdre also schon mal ein Tipp fir
ein schlankes Assessment der Pddagogischen Hochschu-
le der Zukunft. Es dauert nur zwei Minuten. Etwas in-
konsistent ist Precht hier ja schon: Der Lehrer wurde
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zwar abgeschafft in der Form des Redners und des Vor-
tragenden, trotzdem ist das Auftreten und Referieren
seine kiinftig wichtigste Kompetenz.

.Lernen ohne Lehren" korrespondiert also mit der For-
derung, dass die Studierenden vollkommen selbstbe-
stimmt und selbstorganisiert lernen und die Dozieren-
den der Zukunft als Coaches fungieren. Die Vermutung
ist, dass Lernen am besten wie von alleine geschehe,
vor allem SpaB machen soll und eigentlich einem ganz
natirlichen, spielerischen Prozess entspreche, der
heute mehr zerstort als zugelassen werde (Reichenbach
2016, S. 3; zu einer Ubertriebenen und polemischen
Kritik dieses Konzepts in der Volksschule vgl. auch Win-
terhoff 2019).

Es existiert jedoch keine Uberzeugende Konzeption fiir
eine agile Hochschule. Die Utopie der ,Hochschule als of-
fene Plattform" bietet aber anregende und weiterzuver-
folgende Ideen. Ich komme weiter unten darauf zuriick.
Bildung ist immer auch mit einem Ethos der Anstren-
gung und des Ubens verbunden. Student oder Schiilerin
zu sein, heift nicht primar, nach persénlichem Gusto aus
einem Angebot das zu wéhlen, was einem gefillt, son-
dern auch zuzuhdren, sich etwas zeigen und vermitteln
zu lassen, auch etwas tun zu miissen, was nicht frei ge-
wahlt wurde. Bildung besteht in der subjektiven Aneig-
nung objektivierter Kultur, die vor uns da war und nach
uns sein wird. Bildung befdhigt, an der kulturellen Welt
zu partizipieren (vgl. Reichenbach 2016, S. 3). Studie-
rende und Schiiler sind keine Individualkunden, die sich
ihre ,eigene Welt" bilden. Es erscheint notwendig, die
Stellung der Bildungsinstitution als Reprdsentantin der
Kultur und ihre konstitutive Bedeutung fir die moderne
Gesellschaft in Erinnerung zu rufen. Schiler und Studen-
ten sind keine Kunden. Bildung geschieht in Wechsel-
wirkung mit der Welt. Das bedeutet, dass Vergesell-
schaftung notwendig und unausweichlich die andere
Seite der Bildung darstellt (vgl. Tenorth 2020, S. 59). Bil-
dung ist immer gleichzeitig Individuierung und Verge-
sellschaftung.

Basierend auf den angestellten Uberlegungen entfalte
ich nun ein paar Gedanken fiir die kiinftige Entwicklung
der Padagogischen Hochschule. Ich gewichte die Anre-
gungen quantitativ unterschiedlich. Aber nicht, weil mir
die einen wichtiger sind, als die anderen, sondern weil
mir der Platz fehlt, auf alle gleichermalen ausfiihrlich
einzugehen.

3. Anregungen fiir die Zukunft

3.1 Die Schule als konservativen Ort begreifen
Mit Hannah Arendt sollten wir verstehen, dass die Schu-
le ein konservativer Ort ist und dies auch sein soll. Bil-
dung und Erziehung kénnen weder auf Autoritdt noch
auf Tradition verzichten, obwohl sie in einer Welt statt-
finden, die, so Hannah Arendt, weder durch Autoritat
strukturiert noch durch Tradition gehalten sein durfe.
,Erziehen tun wir im Grunde immer fur eine aus
den Fugen geratene oder geratende Welt, denn
dies ist die menschliche Grundsituation, in wel-
cher die Welt von sterblichen Handen geschaffen
ist, um Sterblichen fir eine begrenzte Zeit als
Heimat zu dienen. Weil die Welt von Sterblichen
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gemacht ist, nutzt sie sich ab; und weil sie ihre
Bewohner dauernd wechselt, ist sie in Gefahr,
selbst so sterblich zu werden wie ihre Bewohner.
Um die Welt gegen die Sterblichkeit ihrer Schop-
fer und Bewohner im Sein zu halten, muss sie
dauernd neu eingerenkt werden. Die Frage ist
nur, dass wir so erziehen, dass ein Einrenken
Uberhaupt moglich bleibt, wenn es auch natirlich
nie gesichert werden kann. Unsere Hoffnung
hangt immer an dem Neuen, das jede Generation
bringt; aber gerade weil wir nur hierauf unsere
Hoffnung setzen konnen, verderben wir alles,
wenn wir versuchen, das Neue so in die Hand zu
bekommen, dass wir, die Alten, bestimmen kon-
nen, wie es aussehen wird. Gerade um des Neuen
und Revolutiondren willen in jedem Kinde muss
die Erziehung konservativ sein; dies Neue muss
sie bewahren und als ein Neues in eine alte Welt
einflhren, die, wie revolutiondr sie sich auch ge-
barden mag, doch im Sinne der nidchsten Genera-
tion immer schon Uberaltert ist und nahe dem
Verderben." (Arendt 2016, S. 273)

Es sei also nicht die Aufgabe der Lehrerin oder des Leh-
rers, den Kindern das Neue zu vermitteln. Arendts 1958
verfasster Text liest sich wie eine Kritik am Konzept des
.Lernens ohne Lehren": Die Schule ist gemaR Arendt die
Institution, die wir speziell fir die Heranwachsenden
zwischen die Privatsphare des Elternhauses und die
.wirkliche Welt" geschoben haben, um den Ubergang
von Familie zu Welt Gberhaupt zu erméglichen. Lehre-
rinnen und Lehrer sollen sich zu Kindern und Jugendli-
chen radikal anders verhalten, als sie sich zueinander
verhalten. Die Qualifikation der Lehrerin bestehe daher
darin, dass sie die Welt kennt und Uber sie belehren
kann. lhre Autoritit beruhe darauf, dass sie fur diese
Welt die Verantwortung Gbernimmt (Arendt 2016, S.
270). Gegeniiber dem Kind nimmt sie es auf sich, die Er-
wachsenen zu représentieren.

3.2 Den Agilitatsboom gelassen nehmen

Die Schule als ,konservativen Ort" begreifen, wider-
spricht radikal der zeitgeistigen Forderung nach agilen
Institutionen, die permanent Innovation hervorbringen
(vgl. dazu auch Wilhelm 2019). Dauerinnovation (nicht
zu verwechseln mit Fortschritt) und Agilitat sind auch
Anspriiche, die an die Schule und die Hochschule ge-
richtet werden (Christensen/Eyring 2011). Die Forde-
rung beruht auf der Annahme, dass sich Gesellschaft
und Wirtschaft zunehmend disruptiv entwickeln. (Bil-
dungs-)Institutionen missten als Antwort darauf mog-
lichst agil sein, um sich rasch an die zunehmend kom-
plexer und unsicher werdende Umwelt anzupassen
(Goldman et al. 1996). Und am agilsten seien moglichst
hierarchielose Institutionen. Die Forderung nach Agi-
litit beruht allerdings auf mehreren falschen Annah-
men: Sowohl das Geflihl, dass die Anforderungen kom-
plexer werden als auch die Agilitatsprinzipien sind nicht
neu. Die Verdnderungsdynamik, die wir heute beob-
achten, konnte man auch in der Hochphase der Indus-
trialisierung Ende des 19. Jahrhunderts, in den 1920er
Jahren oder in den 1970er Jahren wahrnehmen. Auch
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die Einfihrung der Eisenbahn oder des Telefons hat die
Wahrnehmung von Geschwindigkeit und Komplexitadt
verdndert. Die Forderungen nach Agilitdt und perma-
nenter Innovation beruhen auf einer Dramatisierung
der Entwicklungsdynamik. Der Blick fiir historische Ent-
wicklungen verhilft zu etwas mehr Gelassenheit. Die
aktuelle Literatur verfuigt nicht tiber liberzeugende und
konsistente Konzeptionen fir eine neue, agile Organi-
sationsform. Beim Agilitdtskonzept handelt es sich um
die Neuverpackung von postbiirokratischen Organisa-
tionsprinzipien, die seit langer Zeit bekannt sind. Auch
die Forderung nach Enthierarchisierung findet sich be-
reits 1940 bei Mary Parker Follett (1941, S. 158; zitiert
in: Kithl 20154, S. 10). Entsprechende Experimente sind
stets gescheitert. Es gibt keine groBe Organisation und
keine Schule oder Hochschule, die ohne Hierarchie aus-
kommt. Hierarchiefreie Organisationen sehen sich mit
grundlegenden Koordinations- und Orientierungspro-
blemen konfrontiert (Kithl 2015b, S. 10).

3.3 Bildungsforschung starken und beharrlich mehr Mit-
tel einklagen

Wir haben gesehen, wie empiriefrei viele Postulate und
Forderungen im Bildungsbereich sind. Die Padagogi-
schen Hochschulen miissen eine methodenplurale Bil-
dungsforschung starken und sie mussen, wohl hart-
nackiger als bisher, sehr viel mehr Geld dafiir einfor-
dern. John Hattie sagte in einem Interview in der Aar-
gauer Zeitung, dass es beschamend sei, dass es ausge-
rechnet in der Schweiz zu wenig Bildungsforschung
und Bildungsforscherinnen gédbe (vgl. Hattie 2019).
Selbst hartgesottene Bildungsforschungskritiker geste-
hen heute ein, dass die Reflexivitat der Bildungstheorie
gesteigert wird, wenn sie die Notwendigkeit ihrer Em-
pirisierung anerkennt (vgl. Tenorth 2020, S. 47). Bil-
dungsforschung muss sich mit den Prozessen und Ent-
wicklungen innerhalb des Bildungssystems sowie zwi-
schen dem Bildungssystem und anderen gesellschaftli-
chen Teilbereichen befassen (vgl. Zedler 2002, S. 26;
zitiert in: Tillmann 2016, S. 6). Bildungsforschung
schlieBt ein sehr breites Spektrum sowohl an Themen
wie auch an methodischen Vorgehensweisen mit ein:
Erforderlich und erwiinscht sind alle méglichen De-
signs von den large-scale-Studien bis zu Einzelfallanaly-
sen und ethnographischen Studien. Sie muss aufzeigen,
was im Unterricht geschieht und was allenfalls im
Sinne der Zielsetzung des Bildungswesens als bessere
Moglichkeit derselben Praxis geschehen kénnte. Es
geht um das Verstehen des Eigensinns des Unterrich-
tens: wie im Unterricht erfolgreich oder aber erfolglos
erzogen, gelehrt und gelernt wird. Die Bildungsfor-
schung muss die Bedingungen aufzeigen, die Bildungs-
und Lernerfolg erméglichen, behindern oder gar ver-
hindern (vgl. Gruschka 2012, S. 10). Und: Die vorhan-
dene Forschung muss selbstverstandlich kritisch rezi-
piert und den Studierenden vermittelt werden.

3.4 Unverdrossen noch mehr (Fach-)Wissenschaftlich-
keit einfordern

Lehrerinnen und Lehrer sind Expertinnen fiir Unterricht
und Erziehung. Ihr Status als Expertinnen und Experten
grindet sich auf wissenschaftliche Wissensbestande: auf
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fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen
Uber ihre Unterrichtsficher und auf erziehungswissen-
schaftliches Wissen. Die Aneignung dieses Wissens ist
anspruchsvoller als diejenige von monodisziplindren
Wissensbestdnden (vgl. Hedtke 2020, S. 91). Unter-
schiedliche Dimensionen von Wissenschaftlichkeit sind
fur die spatere Berufspraxis relevant: Wissenschaft als
Gegenstand des Lehrens und Lernens, Wissenschaft als
Grundlage und Instrument fir die methodisch geordne-
te Wahrnehmung von Schul-, Bildungs- und Erziehungs-
praxis sowie Wissenschaft als Basis professionellen Han-
delns (vgl. Hedtke 2020, S. 91).

Studierende sollten, ob in Vorlesungen, Seminaren oder
Ubungen, immer auf die Aufgabe bezogen werden, sich
mit der Einstellung einer Forscherin bzw. eines Forschers
Wissen anzueignen, zu priifen und weiterzuentwickeln.
Fir die Dozierenden bedeutet dies die Verpflichtung, das
Programm so vorzustellen und durchzufiihren, dass der
forschende Blick auf das Thema stets deutlich bleibt (vgl.
Brinckmann et al. 2001). Es geht dabei nicht darum, dass
eine Dozentin immer auch selber forschen muss oder wir
aus den Studierenden kleine Forscherinnen machen.
Doch Hochschulen missen ihren Bildungsaufgaben
durch die Vermittlung von wissenschaftlichen Wahrhei-
ten und Methoden nachkommen. In einem Studium an
der Padagogischen Hochschule miissen also eine wissen-
schaftlich basierte Urteilsfahigkeit und eine explizit dar-
auf griindende Handlungsféhigkeit erlangt werden. Ur-
teils- und Handlungsfahigkeit sollen auch zum L&sen von
Problemen befdhigen, die wéahrend des Studiums noch
nicht bekannt sind. Diesem Ziel dient die Forschungsan-
bindung eines Hochschulstudiums. Nebst der Vermitt-
lung von Wissenschaft und der Einbindung der Studie-
renden in Forschung braucht es ein Einliben einer ethno-
graphischen Sensibilitat. Eine solche ist nur durch For-
schendes Lernen zu entwickeln. Als pddagogische Fallge-
schichten formulierte Erfahrungen missen systematisch
analysiert und verarbeitet werden. In Fallanalysen tritt
den Studierenden die paddagogische Berufspraxis als eine
immer wieder unbekannte und irritierende Wirklichkeit
gegeniber (vgl. Somm/Wilhelm 1997). Die Notwendig-
keit der Wissenschaftlichkeit der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung wird durch die vehemente Forderung nach
Schulpraxis immer wieder in Frage gestellt (vgl. dazu
auch Hedtke 2020, S. 79ff.). Die Wissenschaftskompe-
tenz der kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer erféhrt in der
Offentlichkeit vergleichsweise wenig Aufmerksamkeit
und Anerkennung. Die Strategie 2017-2020 der Kammer
PH formuliert als eines von insgesamt zehn Zielen die
,Starkung der Allianz mit dem Berufsfeld, insbesondere
in der berufspraktischen Ausbildung”. Ich bin mir nicht
ganz sicher, ob dies der richtige Fokus und ob Allianz der
richtige Begriff ist. Die Pddagogische Hochschule muss
sich auf das konzentrieren, was sie am besten kann: Wis-
senschaft in Form von Lehre und Forschung. Ich pladiere
fiir einen radikalen Perspektivenwechsel hin zur Wissen-
schaft. Die lehramtsspezifischen Studienanteile miissten
eigentlich auf eine Masterphase verschoben werden. Ich
weil, dass das ein unerfillter Wunsch bleibt. Grundsatz-
lich aber gilt: je starker man in der Lehrerbildung auf For-
schungstatigkeit, Distanz und Reflexion, auf methodisch
angeleitete und kritische Analyse und Diskussion setzt,
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umso eher kann man Wissenschaftlichkeit als einen Teil
des professionellen Selbstbildes von Lehrerinnen férdern.
Je friiher, je mehr und je intensiver man hingegen das
wissenschaftliche Studium handlungsorientiert auf Schul-
praxis und Unterrichtspraxis verankert — das heift mit
dem Ziel professioneller Handlungskompetenz des Leh-
rers und institutionell durch Beteiligung von auBerhoch-
schulischen Lehrpersonen im Studium — desto reibungs-
loser kann sich die praktische Logik samt ihrer disziplinie-
renden Macht in der Hochschule reproduzieren (vgl.
Hedtke 2020, S. 97). Das aber verhindert einen pragen-
den Perspektivwechsel von der Praktik Unterricht zur
Praktik Wissenschaft. Ich trete daher ein fiir einen mog-
lichst spaten und im groBtmoglichen MaRe kritisch be-
gleiteten und wissenschaftlich reflektierten Praxisbezug.
Das fuhrt mich zur nachsten These.

3.5 Die Mischwesen entmythologisieren

Die Padagogischen Hochschulen und die Fachhoch-
schulen sind mit der Forderung nach einem ,doppelten
Kompetenzprofil" der Lehrenden konfrontiert bzw.
haben sich diese Forderung ein Stiick weit auch selber
auferlegt. Swissuniversities flihrt ein entsprechendes
Forderprogramm. Nachdem der Praxisanteil in der Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung noch nie so hoch war wie
heute (vgl. Criblez 2011), ist die Forderung nach dem
doppelten Kompetenzprofil der Hochschullehrenden
ein weiteres Zugestandnis an eine vermeintliche Stér-
kung der Praxisorientierung des Studiums. Aber wie
kommen wir auf den Zusammenhang zwischen der
Gute von Lehre und Mischprofilen? Studien verweisen
eher auf die Notwendigkeit der Stirkung des wissen-
schaftlichen Profils. So auch die soeben erschienene
Studie ,Dozierende an Fachhochschulen und Padagogi-
schen Hochschulen der Schweiz" von Christine Bockel-
mann, Annette Tettenborn und Kolleginnen und Kolle-
gen (vgl. Béckelmann et al. 2019). Die Padagogischen
Hochschulen in der Schweiz sind aus primdr ausbil-
dungsorientierten Institutionen hervorgegangen und es
stehen ihnen vergleichsweise sehr geringe Ressourcen
fiir die Forschung zur Verfligung. Trotz fehlender empi-
rischer Evidenz tragen auch einige Fachhochschulen
und Padagogische Hochschulen das doppelte Kompe-
tenzprofil wie eine Monstranz vor sich her. Aber wenn
es keine entsprechende empirische Evidenz gibt (vgl.
Hedtke 2020, S. 102): welche normativen Theorien und
Ideologien begriinden denn dann die Sinnhaftigkeit
und Glte des doppelten (eigentlich ja dreifachen) Kom-
petenzprofils? Warum nehmen wir politisch und 6ffent-
lichkeitsinduzierte Themen haufig so rasch und unkri-
tisch auf? Wieso teilen wir die Idee, die Praxis auch
noch in die Hochschule hinein zu holen? Kaum jemand
wird die notwendige doppelte Sozialisation der auszu-
bildenden Lehrerinnen und Lehrer bestreitet. Aber wir
haben fiir jede Qualifikation und Sozialisation ihren je
spezifischen Ort. Es gibt keinen Grund, diese Systeme
zu zersetzen.

3.6 Die Differenzierung des Hochschulsystems selbstbe-
wusst ignorieren

Das fuhrt mich gleich zur ndchsten Forderung: Wir soll-
ten die politisch gewollte Differenzierung des Hoch-
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schulsystems ignorieren. Das Bundesgesetz Uber die
Férderung der Hochschulen und die Koordination im
schweizerischen Hochschulbereich (HFKG) ist diesbe-
zuglich ein anachronistischer Versuch, eine kiinstlich ge-
schaffene Differenz zwischen Grundlagen- und Anwen-
dungsorientierung zu schaffen, die in Realitdt so gar nie
existiert hat. Die Universititen haben nie reflektiert, was
die Differenz fir sie bedeuten kénnte. Oder haben Sie
schon einmal von einem Dokument gehért ,Merkmale
des Hochschultyps Universitdt"? Die Universitdten
haben in den letzten Jahren vielmehr verstandlicher-
und richtigerweise all jene Ziele, Programme und Pro-
jekte in Angriff genommen und teilweise sogar ins Zen-
trum ihres Tuns gerlickt, von denen die Fachhochschu-
len und Pddagogischen Hochschulen immer noch etwas
trotzig glauben, es sei doch ihr genuiner Auftrag: So zum
Beispiel den Berufsfeldbezug, die anwendungsorientier-
te Forschung und Entwicklung, die Innovation, die Pro-
dukteentwicklung, die Start-up Forderung, Practical Im-
pact Programme, Citizen Science Programme, die Third
Mission usw. Die Fachhochschulen und Padagogischen
Hochschulen haben ihrerseits nach wie vor Hemmun-
gen, sich in die umgekehrte Richtung zu bewegen und
tun dies, wenn tberhaupt, moglichst klandestin. Die an-
gestrebte ,Andersartigkeit” (vgl. HFKG, Art. 3b) zwi-
schen Fachhochschulen, Padagogischen Hochschulen
und universitdren Hochschulen wird zunehmend erodie-
ren. Sie war ein Stiick weit immer schon lIllusion. Denn
der allergroRte Teil der Universitdtsabsolventinnen und
-absolventen ist spater ja nicht in der Wissenschaft tatig.
Die klare Trennung zwischen Relevanz in der Wissen-
schaft und Relevanz in Gesellschaft und Wirtschaft bil-
det keine Dichotomie mehr. Alle Hochschulen mussen,
um zu Uberleben, die gesamte Palette des Leistungs-
spektrums anbieten. Das fithrt zwangslaufig zu Anglei-
chungsprozessen in Folge der Ubernahme andernorts er-
folgreicher Konzepte und Programme (vgl. Rogge et al.
2013; Flink/Simon 2013). Diversifikation geschieht
daher kiinftig nicht mehr tiber den Typus, sondern eher
Uber spezifische Expansionen und Kooperationen. Ex-
pansion bedeutet fiir die Pddagogische Hochschule bei-
spielsweise die unermidliche und legitime Forderung
nach Masterstudiengdngen und nach dem Promotions-
recht, das Einklagen einer grundfinanzierten Forschung,
die selbstverstdndlich sowohl grundlagen- als auch an-
wendungsorientiert ist — sofern diese Differenzierung
Uberhaupt noch irgendeinen Sinn ergibt — und das An-
gebot einer umfassenden, wissenschaftlichen Weiterbil-
dung. Nebst der Expansion werden aufgrund der Oko-
nomisierung des Hochschulsystems auch Kooperationen
fir die Positionierung einer Hochschule relevanter. Bis
anhin wurden bei Kooperationen eher Ahnlichkeiten zu-
sammengefiithrt. In einer wettbewerblichen Ausrichtung
(vgl. Lange/Schimank 2007, S. 525) ist es fiir eine Hoch-
schule vorteilhaft, dort zu kooperieren, wo eine alleinige
Starke vorhanden ist. Komplementdre Kooperationen
dienen der Profilierung im internationalen Umfeld und
der Bildung von Einrichtungen, die breite und tiefe
Bildungs- und Lernwege, einen stérker integrierten Lehr-
plan und gemeinsame Forschungsprogramme und
-plattformen bieten. Strategische Kooperationen wer-
den meines Erachtens zu einer der wichtigsten Aufgabe
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einer Hochschulleitung. Auch im Bereich Infrastrukturen
werden Zusammenschliisse zwischen Hochschulen an
Bedeutung gewinnen. Die Hochschulen missen sich
entscheiden, in welchen Bereichen sie Infrastruktur al-
leine oder gemeinsam anbieten und in welchen Berei-
chen sie Infrastruktur beziehen wollen.

3.7 Die digitale Transformation wissensbasiert und in-
haltlich gestalten

Ich méchte auch zu diesem Thema kurz Stellung bezie-
hen, obgleich ich weiB, dass die meisten zumindest auf
diskursiver Ebene etwas Ubersdttigt davon sind. Die di-
gitale Transformation hat selbstverstandlich Implikatio-
nen auf Bildung und Forschung. Meines Erachtens sind
die inhaltlichen Implikationen der digitalen Transforma-
tion groRer, als die didaktischen, die aber den Diskurs in
meiner Wahrnehmung bisher stdrker pragten. Der di-
daktischen Anwendung gewisser personalisierter Lern-
software bzw. der Steuerung des Lernverhaltens durch
Algorithmen stehe ich persénlich kritisch gegeniber.
Von der kommerziellen Software profitieren vor allem
die Anbieter, die immer exaktere Lern- und Persdn-
lichkeitsprofile auf der Basis von immer groBeren Da-
tenmengen generieren (vgl. Lankau 2019). Das ,affec-
tive computing” und die ,persuasive technologies”, mit
deren Hilfe Einstellungen und Verhalten von Schiilern
und Studentinnen auch unbemerkt erfasst und veran-
dert werden konnen, sind aus Grinden des Personlich-
keitsschutzes problematisch. Wir sollten Lernsoftware
wie Schulbiicher und Lehrmittel einsetzen. Wo sinnvoll
und gewinnbringend, kann damit gelernt und gelibt
werden. Aber niemand protokolliert, wer welche Biicher
wie lange liest (vgl. Lankau 2017). Wir sollten (digitale)
Medien als das begreifen, was sie im strukturierten Pra-
senzunterricht sind: didaktische Hilfsmittel bzw. hilfrei-
che Werkzeuge fir konkrete, definierte Aufgaben (vgl.
Lankau 2017, S. 144). Die didaktische Anwendung von
digitalen Medien muss laufend erforscht und auf der
Grundlage der aktuellen Studien kritisch diskutiert wer-
den. Studien zum Lesenlernen beispielsweise weisen
darauf hin, dass die Leseleistungen beim Lesenlernen
mit Tablets geringer sind als beim Lesenlernen mit
Biichern (Lankau 2019). Die Auseinandersetzung mit di-
gitalen Techniken muss demnach gestdrkt werden, um
diese Werkzeuge wissensbasiert, qualifiziert und reflek-
tiert einzusetzen. Immer aber brauchen wir auch den di-
rekten, nicht medial vermittelten Dialog. Reale Rdume,
Werkstéatten und Studios werden als Begegnungsraume
umso wichtiger, je starker Digitaltechniken die Bildungs-
prozesse sowie zwischenmenschliche Kommunikation
mitbestimmen und -pragen.

Auch ,Informatische Bildung" ist selbstverstandlich un-
abdingbar. IT-Systeme sind allgegenwartig und eine Teil-
nahme und Teilhabe in unserer Gesellschaft, sowie die
Mitgestaltung der Lebenswelt, setzen zunehmend infor-
matische Kompetenzen voraus (vgl. Gesellschaft fir In-
formatik 2019). Trotzdem ist es natiirlich unsinnig, Pro-
grammieren zur flinften Landessprache der Schweiz zu
erklaren, wie dies der frithere Prasident der EPFL, Patrick
Aebischer, gefordert hat (vgl. Aebischer 2017). Erstens
hat Aebischer bereits 2014 Englisch zur flinften Landes-
sprache erhoben. Programmieren wdre dann also die
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sechste Landessprache. Zweitens ist Programmieren
eine formal-abstrakte und keine natirliche Sprache.
Drittens ist es eine Welt- und keine Landessprache. Und
viertens gibt es mehrere Programmiersprachen. An der
Padagogischen Hochschule geht es unter digitalen Vor-
aussetzungen auch darum, den Studierenden nicht nur
beizubringen, wie sie Wissen verinnerlichen, sondern
auch, wie sie Wissen aussortieren. Die Orientierungs-
funktion der Lehrenden nimmt damit zu und nicht ab.
Digital- und Medienkompetenz (vgl. dazu auch Jar-
ren/Wassmer 2009), vom Coding bis zur vollstindigen
Medienproduktion, kann man, padagogisch sinnvoll und
datenschutzrechtlich gesichert, auch sehr gut analog
und offline im lokalen Intranet lernen, ohne Daten von
Schiilern und Studentinnen ins Netz zu stellen und sie
dort zu verlieren. Es gibt technische Lésungen fir den
reflektierten Einsatz von Informationstechnologie in
Schulen und Hochschulen, die sich den Forderungen der
Datendkonomie nicht unterordnen (vgl. Lankau 2019).
Hochschulen und Schulen sollten daher gemeinsam ihre
eigene Informationstechnologie-Struktur aufbauen un-
ter den drei Pramissen der Datensparsamkeit, der De-
zentralisierung mittels lokaler Netze und Server sowie
der verschlisselten Datenibertragung zwischen koope-
rierenden Schulen.

3.8 Die ,neuen” Kompetenzen entromantisieren

Im Diskurs Uber die digitale Transformation werden
Kompetenzen fokussiert, die es kiinftig braucht. Krea-
tivitat ist eine davon. Sie ist auch zum Leitbegriff der
Bildungsrevolution ,Lernen ohne Lehren" geworden.
Das Zulassen oder das Férdern von Kreativitdt ist das
Ziel selbstorganisierten Lernens. Dabei ist der Begriff
alles andere als klar und es bestehen seltsame Vorstel-
lungen dessen, was Kreativitdt ist und wie sie entsteht.
Denn Kreativitat erfordert zuniachst ein sehr breites,
verinnerlichtes Wissen. Josef Krems (1995) beschreibt
eine Serie von Experimenten, in denen Novizen und
Experten unterschiedlicher Gebiete (Internisten, Auto-
mechaniker, Programmierer) Hypothesen bilden muss-
ten und Schlussfolgerungen aus bestimmten, vorgege-
benen Symptomatiken ziehen sollten. Man kann dies
als eine Form von Kreativitit begreifen. Uber alle von
ihm untersuchten Gegenstandsbereiche hinweg zeigte
sich, dass Expertinnen ihre Hypothesen bei der Ursa-
chensuche haufiger modifizieren als Novizinnen, dass
Experten in geringerem MaRe als Novizen einer Be-
statigungstendenz unterliegen, und dass die Fahigkeit
zum flexiblen Hypothesenwechsel auf Wissen basiert
und damit an bestimmte Gegenstandsbereiche und die
darin gemachten Erfahrungen gebunden ist (vgl. Funke
2000). Auch die aktuelle Kreativitatsforschung geht
davon aus, dass es sich bei Kreativitit um eine Neufor-
mation von Wissen handelt. Wir benutzen also das,
was wir bereits wissen, formen es um und setzen es in
neue Beziehung zueinander. Je mehr wir wissen, desto
leichter fallt es uns, Licken zwischen einzelnen Kon-
zepten und Ideen zu schlieBen (vgl. Reichlin 2015). Um
Informationen und Wissen neu zu kombinieren und zu
verarbeiten, mussen sie zundchst durch Lernen im Ge-
dachtnis vorhanden sein (vgl. Holm-Hadulla 2011). Es
nitzt also gar nichts, wenn die Information nur im digi-
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talen Gerdt abgelagert ist. Wir haben hier zu wenig
Zeit, um uns eingehend mit diesem hoch befrachteten
Begriff und Thema zu befassen. Eine interessante Ab-
handlung Gber Kreativitit hat Thomas Osborne ge-
schrieben (2003). Er kritisiert die flichendeckende In-
stallation der heroisierten und romantisierten Kreati-
vitdtserwartungen. Kreativitdt wird fiir Osborne auf-
grund ihrer semantischen Aneignung durch manage-
mentaffine Diskurse zu einer Kapitalsorte und zum
Selbstzweck.

3.9 Lustvoll und mutig experimentieren

Obgleich ich personlich der Hochschule als offene Platt-
form eher skeptisch gegentberstehe: Wir sollten unbe-
dingt punktuell mit neuen Formaten und Modellen ex-
perimentieren. Die ,Hochschule als offene Plattform" ist
dabei nicht als Ersatz, sondern integrativ zu denken. Wir
missen mehr selbstverwaltete, explorative und offene
Orte und Rdaume schaffen. Der ,Intrinsic Campus" ist in-
sofern ein interessantes Experiment. Wohler ware mir,
diesen als PH-integratives Experiment zu gestalten. Ich
habe der Hochschulleitung meiner Hochschule eine ent-
sprechende Diskussionsgrundlage fiir ein offenes Curri-
culum unterbreitet. Ein solches funktioniert aber nicht
fur alle Studierenden und nicht fir jedes Fach. Es ist ja
kein Zufall, dass die beiden existierenden offenen Hoch-
schulen — die CODE und die Ecole 42 — ausschlieRlich fiir
Informatik ausbilden.

3.10 Begriffe bedacht verwenden

Ich komme zum letzten Punkt. Als AuBenstehende ist
man Uber die Verwendung einzelner Begriffe etwas irri-
tiert. Dazu gehort beispielsweise der Begriff der ,Ter-
tiarisierung". Im Kontext der Fachhochschulen existiert
dieser Terminus nicht. Eigentlich wird mit Tertiarisierung
ja der volkswirtschaftliche Prozess der Umwandlung
einer Industriegesellschaft hin zur Dienstleistungsgesell-
schaft beschrieben. Erst recht ratlos steht man als Fach-
fremde dann dem Begriff der ,inneren Tertiarisierung"
gegeniiber. Und warum eigentlich sind Lehrerinnen und
Lehrer Lehrpersonen? Oder Lehrkréfte? Es kann nicht
nur um den Versuch einer gendergerechten Sprache
gehen, denn mit diesem Problem sind alle Berufe kon-
frontiert. Eine Person oder eine Kraft, die lehrt? Wir fin-
den solche Bezeichnungen ausschlieflich dort, wo ein
Beruf entwertet wird. Wie beispielsweise auch bei der
Pflegekraft. Da scheint die Hauptsache, dass sie kréftig
Hand anlegt. Eine Person, die lehrt, ist nicht dasselbe
wie ein Lehrer. Man stelle sich eine Behandlungsperson
vor anstelle einer Arztin oder eine Konstruktionsperson,
anstelle eines Ingenieurs. In den Dokumenten von
Swissuniversities und der EDK werden diese Begriffe
flichendeckend genutzt (Swissuniversities 2017a,
2017b: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren 1993, 1995). Wir sollten diesen wichti-
gen Beruf nicht begrifflich entwerten. Eine Lehrerin, ist
eine Lehrerin, ist eine Lehrerin.
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Hochschuldidaktische Seminarkonzeption

fiir eine inklusionsvorbereitende
Lehramtsausbildung
in den Naturwissenschaften

5

Larissa Fiihner

transferred to other didactics in the field.

This article presents a didactic seminar concept for regular school students
with a focus on science subjects in preparation for inclusive teaching using
the example of physics lessons. Five pillars form the basis for the seminar de-
sign: (1) knowledge about inclusive teaching practice, (2) attitudes and (3)
self-efficacy of the students, (4) didactic and scientific repertoire of actions
and (5) knowledge about the needs of learners with special educational need.
The students are guided to reflect on the basis of fictitious teaching situa-
tions. In the cyclical evaluation of the seminar, the students emphasize the
gain in ideas for action by dealing with possible needs of students with SEN
using concrete model examples. The developed seminar concept allows to be

Alexander Pusch

Im Zuge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechts-
konvention 2009 ergeben sich Anderungen im Schulsys-
tem hin zu inklusiven Klassenstrukturen mit einer gréRe-
ren Heterogenitit der Schiler*innen (Gebhardt 2015).
Dies stellt alle Lehrer*innen vor neue unterrichtliche
Herausforderungen, welchen bereits wahrend des Lehr-
amtsstudiums als gemeinsame Aufgabe von Fachdidak-
tik und Sonderpddagogik zu begegnen sind.

In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept fiir Regel-
schullehramtsstudierende mit naturwissenschaftlichem
Schwerpunkt zur Vorbereitung auf inklusiven Unterricht
am Beispiel des Physikunterrichts vorgestellt. Finf Sdu-
len bilden das Fundament der Seminargestaltung: (1)
Wissen iiber inklusive Unterrichtspraxis, (2) Einstellun-
gen und (3) Selbstwirksamkeit der Studierenden, (4)
fachdidaktisches und -wissenschaftliches Handlungsre-
pertoire und (5) Wissen {lber Anforderungen von
Schiler*innen mit Bedarf an sonderpadagogischer Un-
terstiitzung (SPF). Die Studierenden werden anhand von
fiktiven Unterrichtssituationen zum Reflektieren ange-
leitet. In der zyklischen Evaluation des Seminars beto-
nen die Studierenden den Zugewinn an Handlungsideen
durch die Auseinandersetzung mit dem moglichen Be-
darf von Schiler*innen mit SPF an konkreten Modellbei-
spielen. Eine Ubertragung des Seminarkonzepts auf wei-
tere Fachdidaktiken wird erméglicht.

1. Hintergrund: Einblicke in das inklusive
Schulsystem

Ein vorrangiges Ziel bei der Umsetzung der schulischen
Inklusion ist, dass alle Schiiler*innen in einem gemeinsa-
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men Setting bestmoglich unterrichtet, vorbehaltslos an-
erkannt und optimal geférdert werden (Grosche 2015).
Die Gesetzestexte der Bundeslander sind insofern an
diesen Wandel angepasst, als dass die allgemeinen
Schulen als priméarer Férderort fur Schiiler*innen mit SPF
vorgesehen sind (Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2016). In den Schul-
statistiken schlagen sich diese Anderungen bereits
merkbar nieder. Im Schuljahr 2008/2009, dem letzten
Schuljahr vor der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention, erreichte Deutschland tUber alle Bun-
desldnder hinweg eine Inklusionsquote von ca. 18,4%.
Die Inklusionsquote beschreibt dabei, wie viele Schii-
ler*innen mit SPF in allgemeinen Schulen unterrichtet
werden (Lange 2017). Im Schuljahr 2015/2016 erreich-
ten die Lander eine durchschnittliche Inklusionsquote
von 37,7% (ebd.). Somit ist ein positiver Zuwachs von
knapp 20% zu verzeichnen. Diese Verdnderungen im
Schulsystem stellen Lehrer*innen und somit auch die
Ausbildung von angehenden Lehrer*innen vor neue
Herausforderungen (Bundesministerium fir Bildung und
Forschung 2018).

2. Bausteine fiir eine inklusiv ausgerichtete
Lehramtsausbildung

Inklusiv arbeitende Regelschullehrer*innen tragen eine
bedeutende Rolle fir das Gelingen des inklusiven Fach-
unterrichts (Rischke/Baedorf/Miller 2015). lhr unter-
richtliches Handeln sowie ihre Lehrprofessionalitdt be-
stimmen zu einem groRen Anteil, inwiefern das schuli-
sche Lernen aller Schiiler*innen einer inklusiven Klas-
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sengemeinschaft erfolgreich verlauft. Als Grundlage fir
die Aus- und Weiterbildung von inklusiv arbeitenden
Lehrer*innen benennt die European Agency for Deve-
lopment in Special Education Needs and Inclusive Edu-
cation (EA; Donnelly 2011) in Anlehnung an den World
Report on Disabilities (WHO 2011) drei zentrale und
gleichwertige Kernkompetenzen der Professionalitit
von Lehrer*innen:

1. Wissen und Verstandnisfahigkeit (knowledge),

2. Fahigkeiten und Kompetenzen (skills) sowie

3. Einstellungen und Werte (attitudes).

Laut der EA ist es notwendig, dass sich diese drei Bau-
steine auch in der ersten Ausbildungsphase von ange-
henden Lehrer*innen widerspiegeln. Der erste Aspekt
Wissen' liegt liberwiegend in der Verantwortung der
fachwissenschaftlichen Anteile der Ausbildung. In
grundlegenden Modulen wird notwendiges fachliches
Wissen erworben, auf dem angehende Lehrer*innen
ihre Unterrichtsplanung aufbauen. Der zweite Aspekt
. Kompetenzen' bezieht sich auf das padagogische
Handlungsrepertoire, welches einen professionellen
Umgang mit den Situationen im schulischen Kontext
sichert. Diese Kompetenzen werden hdufig im Zusam-
menhang mit Vor- und Nachbereitungsseminaren von
Praxisanteilen sowie in fachdidaktischen Veranstaltun-
gen erworben. Weiterhin ist die Ausbildung und Refle-
xion des dritten Aspekts  Einstellungen und Werte'
wichtig, da das Fachwissen alleine unterschiedliches
Handeln von Lehrer*innen nicht ausreichend erklart
(Kunter et al. 2013). Zu den Personenfaktoren, welche
sich auf die Einstellungen und Werte der Lehramtsstu-
dierenden auswirken, zahlen u.a. Geschlecht, Alter,
professionsspezifische Merkmale, berufliche und priva-
te Vorerfahrungen, Einstellungen und Selbstwirksam-
keit (siehe Boyle/Topping/Jindal-Snape 2013; Markus
et al. 2019). Insbesondere die Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudie-
renden der unterschiedlichen Schularten differieren.
Die Fragebogenstudie von Miesera, DeVries, Jungjo-
hann und Gebhardt (2018) hat an einer deutschen
Stichprobe gezeigt, dass Lehramtsstudierende des Re-
gelschullehramts signifikant negativere Einstellungen,
geringere Selbstwirksamkeitswahrnehmungen und nie-
drigere Intentionen, eine inklusive Klasse zu unterrich-
ten, aufweisen als sonderpadagogische Lehramtsstu-
dierende. Auerdem geben in dieser Studie die Studie-
renden des Regelschullehramts groRere Bedenken ge-
genlber dem inklusiven Unterricht und Schiiler*innen
mit SPF an (ebd.). Solche Bedenken beeinflussen
neben der Selbstwirksamkeit der Lehrer*innen im Un-
terricht auch etwaige positive Einstellungen (Sharma/
Jacobs 2006). Daher ist es bei der Konzeption neuer
fachdidaktischer Seminare insbesondere fur Studieren-
de der Regelschullehrdmter elementar, die Einstellun-
gen und Werte explizit zu fordern.

Menschliches Miteinander gehdrt zum Berufsalltag von
Lehrer*innen und erfordert eine positive Grundhaltung
gegenlber Schiler*innen und dem Lernen. Gerade im
inklusiven Unterricht sind diese positiven Einstellun-
gen unverzichtbar. Studentische Einstellungen und
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Werte lassen sich durch spezifische inklusionsorientier-
te Seminare (Sokal/Katz 2017; Sharma/Sokal 2015,
2016) und durch persoénlichen Kontakt mit Schiler*in-
nen im schulischen und privaten Kontext (Avramidis/
Bayliss/Burden 2000; Boyle et al. 2013) beeinflussen.
Damit diese Erfahrungen férderlich wirken, missen sie
positiver Natur sein und im Kontext reflektiert werden
(Barr/Bracchitta 2012; Forlin/Chambers 2011). AuBer-
dem ist ein verkniipftes Fachwissen Gber Inklusion und
das eigene Unterrichtsfach forderlich (Kunter et al.
2011). Eine explorative Untersuchung mit Concept-
Maps deckte bei sonderpadagogischen Lehramtsstu-
dierenden bereits eine enge Verbindung zwischen dem
subjektiven Inklusions- und Unterrichtskonzept auf
(Gebhardt et al. 2015). Diese Verkniipfung wurde bei
Studierende des Regelschullehramts nicht gefunden,
da sie ihr Wissen zur schulischen Inklusion getrennt
zum eigenen Unterrichtskonzept visualisierten.

3. Implikationen fir fachdidaktische
Lehrveranstaltungen mit dem Schwerpunkt
Inklusion

Zur Struktur und Entwicklung einer universitdren fach-
didaktischen Lehrveranstaltung mit dem Schwerpunkt
Inklusion sind bisher nur wenige Seminarkonzepte
veroOffentlicht (z.B. Grubert et al. 2018; Krause/Kuhl
2018; Stender et al. 2019). Diese Konzepte begriin-
den die Notwendigkeit Studierende fiir den inklusiven
Unterricht zu befdhigen, damit sie ihre Schiler*innen
zu einem moglichst hohen Bildungserfolg verhelfen.
Im Zentrum steht eine individualisierende Didaktik,
welche Lernsituationen flir unterschiedliche Lernbe-
dirfnisse und Lernwege erméglicht (Jungjohann/Geb-
hardt 2018). In dem Konzept des Universal Design for
Learning (UDL; Katz 2013) werden Prinzipien zum fle-
xiblen Umgang mit unterschiedlichen Lernbedirfnis-
sen zusammengefasst. Es dient als Planungsgrundlage,
um die Unterrichtsgestaltung, -methoden und -inhalte
fir heterogene Lerngruppen zu 6ffnen. Ein weiteres
Ziel einer Lehrveranstaltung zur Vorbereitung auf
einen inklusiven Unterricht ist das addquate Reflektie-
ren unterrichtlicher Situationen. Durch Aufzeigen von
Chancen und Moglichkeiten kénnen positive Einstel-
lungen im Hinblick auf die schulische Inklusion gefér-
dert werden.

Zusammengefasst bedeutet dies, dass neben fundiertem
fachlichem und fachdidaktischem Wissen (z.B. Kompe-
tenzmodelle und Learning Progressions) auch die erfor-
derlichen Einstellungen und Werte (z.B. durch Erfah-
rungsaustausch und Praxisbeispiele) fir einen erfolgrei-
chen inklusiven Unterricht im Zentrum der universitaren
Lehrveranstaltungen stehen. Zusatzlich kann Wissen
Uber Schule und die inklusive Unterrichtspraxis (Wissen
Uber Schiler*innen mit SPF und Kooperationsformen)
falschen Vorstellungen und Erwartungen entgegen-
wirken, die zu negativen Einstellungen fithren. Abbil-
dung 1 visualisiert die inhaltlichen Bausteine fiir eine
fachdidaktische universitdire Lehrveranstaltungen mit
dem Schwerpunkt Inklusion.
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Abb. 1: Bausteine einer fachdidaktischen Lehrveranstal-
tung mit dem Schwerpunkt Inklusion
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4. Konzept und Umsetzung eines Seminars fir
Lehramtsstudierende der Physik

Seit dem Wintersemester 2016/2017 wird an der West-
falischen Wilhelms-Universitat Miinster ein Blockseminar
zu inklusionsorientiertem Physikunterricht fiir Studieren-
de des Lehramts fir Gymnasien und Gesamtschulen
sowie Haupt-, Real- und Gesamtschulen angeboten. Die-
ses wurde inhaltlich und methodisch von den Autor*in-
nen dieses Beitrags gestaltet und umgesetzt. Das Semi-
nar wird durch die Studierenden je nach Studiengang am

Ende ihres Bachelor- bzw. am Anfang ihres Masterstudi-

ums belegt. Zum Zeitpunkt der Lehrveranstaltung haben

sich die Studierenden bereits mit padagogischen und
fachdidaktischen Grundlagen auseinandergesetzt. Die

Konzeption basiert auf den Bausteinen einer fachdidakti-

schen Lehrveranstaltung mit dem Schwerpunkt Inklusion

(siehe Abb. 1). Im Seminar werden folgende Ubergeord-

nete Ziele fokussiert und mittels verschiedener theoreti-

scher und praktischer Lerneinheiten thematisiert:

e Erlangen von Einblicken in die schulische Inklusi-
onsdebatte,

e Kenntnisse tber den Unterstiitzungsbedarf von Schii-
ler*innen mit den Férderschwerpunkten Lernen und
Emotionale und soziale Entwicklung,

e Vermittlung von Theorie und Praxis grundlegender
physikdidaktischer und inklusiver Unterrichtsgestal-
tung zu Unterrichtsmethoden, Gestaltung von Aufga-
ben und Arbeitsblattern sowie des Experimentierens
(u.a. durch das Universal Design for Learning),

* Kennenlernen von Méglichkeiten interdisziplinarer
Teamkooperation in Schule und Unterricht,

e Erarbeitung und Entwicklung von Unterrichtssituatio-
nen und Handlungsmustern unter Einbezug fiktiver
Modellschiiler*innen mit und ohne SPF,
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e Unterstiitzung beim Aufbau positiver Selbstkonzepte
und Einstellungen zum Umgang mit Inklusion als Her-
ausforderung und Chance.

Ein Schwerpunkt des Seminars liegt auf der Vermittlung
eines realistischen Bildes von Barrieren und Férderfakto-
ren schulischer Inklusion. Als statistisch starkste Gruppe
stehen Schiiler*innen mit dem sonderpddagogischen
Unterstiitzungsbedarf Lernen (LE) sowie Emotionale und
soziale Entwicklung (ESE) im Fokus. Theoriegeleitet wer-
den die Bediirfnisse und Handlungsméglichkeiten von
Schiler*innen mit SPF sowie Praxisbeispiele der schuli-
schen und unterrichtlichen Arbeit diskutiert. Dafiir wer-
den fiktive Modellschiiler*innen zundchst in Form von
kurzen ,Steckbriefen" eingefiihrt. Auf den ,Steckbrie-
fen" sind neben einem fiktiven Namen sowie der Zuord-
nung zu einem SPF (LE bzw. ESE) Verhaltensbeobach-
tungen beschrieben, wie sie Lehrer*innen nach wenigen
Wochen im Unterricht beobachtet und notiert haben
kdnnten. Exemplarisch seien hier zwei Modellschii-
ler*innen aufgefuhrt:

e ,Charlotte (ESE): Charlotte traut sich extrem wenig
zu. Bei unbekannten Arbeitsauftragen duBert sie un-
mittelbar ohne nédhere Betrachtung der Aufgaben-
stellung ,Ich kann das nicht!" und verweigert die Be-
arbeitung. Auf Interventionen, wie individuelle An-
sprache, Veranderung der Aufgabenstellung oder An-
gebot von Anschauungsmaterialien, reagiert sie mit
Abwendung oder Wutausbriichen."

.Piet (LE): Piet fuhlt sich in seiner Klassengemein-
schaft wohl und arbeitet motiviert mit. Seine Beitrdge
sowie die Losungen seiner Aufgaben sind haufig un-
strukturiert und mit vielen Fehlern. An Gelerntes kann
Piet sich nur kurzfristig erinnern und bereits erarbeite-
te Inhalte ruft er nicht sicher und wenig zielgerichtet
ab. Differenzierte und wiederholende Aufgabenfor-
mate zur Festigung von Inhalten lehnt er mit den
Worten ,Das ist Baby!" ab. Schnell beginnt er zu wei-
nen, wenn er andere Aufgabenformate als seine Mit-
schiiler*innen erhalt."

Die beschriebenen und weitere Verhaltensbeobachtun-
gen der Modellschiiler*innen werden mit den Studieren-
den unter Berticksichtigung des jeweiligen SPF analysiert
und moégliche Handlungsoptionen im Unterricht erarbei-
tet. Im weiteren Verlauf des Seminars werden diese Mo-
dellschiiler*innen gemeinsam mit Lernenden ohne SPF
immer wieder bei der Gestaltung konkreter fachlicher
Lernsituationen einbezogen.

Anhand der Gestaltung von Arbeitsmaterialien werden
die physikspezifischen Aspekte des inklusiven Unter-
richts erarbeitet und verdeutlicht, dass deren Grundlage
stets das Lernen am gemeinsamen Lerngegenstand ist.
An vielen Beispielen werden die Potentiale von zielglei-
chem und zieldifferentem inklusiven Physikunterricht
aufgezeigt (siehe Kasten). Durch das Erarbeiten und Auf-
zeigen von realitditsnahen Handlungsméglichkeiten im
inklusiven Unterricht soll zudem die Einstellung der an-
gehenden Lehrer*innen positiv beeinflusst werden.
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Potentiale des inklusiven Physikunterrichts
Naturwissenschaftlicher Unterricht mit hohen prakti-
schen Anteilen, wie Physik-, Sach- oder Technikunter-
richt, hat enormes Potential fiir handlungsorientiertes
und sinnreiches Lernen (Jungjohann/Frye 2015). Experi-
mente kénnen bei didaktisch sinnvollem Einsatz im Mit-
telpunkt des Unterrichtsgeschehens stehen, dabei Auf-
merksamkeit fokussieren und Spannung sowie Erwar-
tungen schiiren. Sie erméglichen ein Trainieren der Kon-
zentration sowie von motorischen Fertigkeiten und for-
dern die Sorgfalt, Kooperationsfahigkeit und Verant-
wortlichkeit. Durch ein handlungsorientiertes Arbeiten
kann der Unterstiitzungsbedarf von Schiler*innen mit
SPF beim Experimentieren berticksichtigt werden. Bei-
spiele sind ein gelenktes entdeckendes bzw. forschen-
des Lernen mit geeigneten Lernhilfen (z.B. Hilfekarten
mit Fotos) oder die Bereitstellung detaillierter Versuchs-
anleitungen (,Kochbuch"). Die Schiler*innen arbeiten
in heterogenen Kleingruppen an alltagsrelevanten und
motivierenden Fragestellungen. Hierzu verwenden sie
idealerweise Alltagsmaterialien bzw. Materialien von re-
duzierter Komplexitdt. So ist es méglich, die individuel-
len Forderziele aller Schiiler*innen zu férdern.

Der Physikunterricht trdgt zu einer naturwissenschaft-

lichen Grundbildung bei, die die Schiler*innen zu

personlichen und gesellschaftlichen Entscheidungen in
der immer starker durch Naturwissenschaften und

Technik gepragten Gesellschaft befahigt (Riegert/Mu-

senberg 2015). Dafiir geeignete Lehrziele fiir Schi-

ler*innen mit SPF, die gemeinsam am gleichen Lernge-
genstand zieldifferent erarbeitet werden kdnnen, sind

z.B. das Kennen ...

e von Auswirkungen von Larm auf das Hérvermégen und
Einhalten von Sicherheitsregeln fiir den Umgang mit
elektrischem Strom sowie das Kennen von Gefahren-
quellen von Elektrizitat in Natur (Gewitter bzw. Blitz-
schlag), Umwelt (Bahnoberleitungen) und Haushalt,

e von Moglichkeiten zum Einsparen von Energie im
Haushalt,

e von Grundziigen naturwissenschaftlicher Arbeitswei-
sen (z.B. Beobachten, Ableiten von Schliissen).

5. Evaluation des Seminars

Im Rahmen der Begleitforschung zu dem Seminar wur-
den 45 Studierende in vier Semestern mittels Fragebo-
gen mit offenem Antwortformat zu ihren Einstellungen,
Kenntnissen und Erwartungen beziiglich der schulischen
Inklusion befragt und diese mit dem Programm Maxqda
im interpersonalen Konsens kodiert und ausgewertet.
Vor Beginn des Seminars liberwiegen bei den Befragten
vornehmlich negative Emotionen und Einstellungen zur
Inklusion. Diese begriinden sich vor allem in Unsicher-
heit und Uninformiertheit sowie der Angst vor Uberfor-
derung und Mehrarbeit. Auch ein ,Zukurzkommen' der
Schiler*innen ohne SPF wird befiirchtet. Vereinzelt gibt
es auch positive Emotionen, welche im Interesse und
der besonderen Herausforderung sowie Freude tber die
gemeinsame Beschulung begriindet liegen. Wissen iiber
schulische Inklusion bringen die Teilnehmenden nur
sehr vereinzelt aus Praktika, dem privaten Umfeld oder
anderen universitdren Veranstaltungen mit.
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Die Studierenden stellen sich ihre spdtere Arbeit in in-
klusiven Lernsettings haufig als Tatigkeit in einem multi-
professionellen Team mit Sonderpadagog*innen und In-
klusionsbegleiter*innen vor. Viele Studierende erlautern
konkrete Vorstellungen zur Arbeit in inklusiven Klassen,
wie z.B. kleinere Lerngruppen sowie MalBnahmen zur
Differenzierung. Einige sehen ihre spatere Arbeit auf-
grund verschiedener Probleme, wie Sprachschwierigkei-
ten, finanzieller Ausstattung oder Auseinandersetzungen
mit Eltern als anstrengend, herausfordernd und schwie-
rig an. Sie sehen zum Teil einen bedeutenden Mehrauf-
wand in der Planung und in der Arbeit mit den
Schiler*innen mit SPF.

Nach dem Seminar wurden die Teilnehmer*innen nach
den fiir sie wichtigsten Inhalten befragt. Es zeigte sich
eine Antworthdufung und groRe positive Praferenz bei
den Praxis- und Fallbeispielen, den Méglichkeiten zur
Gestaltung inklusiven Unterrichts (Methoden, Differen-
zierungsmaBnahmen und Teamteaching) sowie den
Handlungsempfehlungen zu den sonderpadagogischen
Férderbereichen. Gerade die Anwendung und Diskussi-
on der inklusionsspezifischen Lésungsansdtze an konkre-
ten fachlichen Beispielen und fiktiven Modellschiler*in-
nen ist fir den individuellen Lernprozess und mégliche
Entwicklungen einer positiven Einstellung der Studie-
renden essentiell.

6. Fazit

Die Reaktionen und Evaluationen in wiederholten
Durchfilhrungen des Seminars zur Vorbereitung auf
einen inklusiven Unterricht zeigen die gute Vereinbar-
keit von fachwissenschaftlichen und sonderpadagogi-
schen Inhalten. Die Evaluation vor dem Seminar zeigt
ein durchwachsenes bis negativ geprdgtes Bild der Stu-
dierenden des Regelschullehramts auf die schulische In-
klusion, welches sich nach dem Seminar zum Positiven
gewandelt hat. Als forderliche Elemente haben sich die
Einbindung konkreter fiktiver Modellschiiler*innen mit
SPF in unterrichtliche Beispielsituationen herausgestellt.
Sie helfen den Lehramtsstudierenden sich in Situationen
hineinzuversetzen, erste Handlungsmuster aufzubauen
und positive Einstellungen zu entwickeln. Die Konzepti-
on des Seminars basiert auf fiinf zentralen Saulen (inklu-
sive Unterrichtspraxis, Einstellungen, Selbstwirksamkeit,
fachdidaktisches und -wissenschaftliches Handlungsre-
pertoire sowie Wissen tber Schiller*innen mit SPF), die
auf Praxis- und Unterrichtssituationen mit fiktiven Mo-
dellschiler*innen mit und ohne SPF angewandt werden.
Die Gliederung der Seminarkonzeption mittels der zen-
tralen Siulen erlaubt eine Ubertragung auf weitere Fach-
didaktiken mit hohen handlungsorientieren Anteilen.
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stay the course.

Distant learning is obligatory during the corona crises. Teachers are busy transferring their lectures and seminars
into online mode. But is this the only option? Online teaching and learning doesn't reach the intensity of ,original
seminars". Besides other obstacles, there is always a screen between teacher and student. The following article
shows a variety of methods, bringing students into satisfying learning situations, within and besides online offers.
A variety of independent, self responsible learning formats may help to solve the problem. They are kicked off and
accompanied by the teacher; meanwhile students work independently. The teachers' periodical feedback helps

I. Einfihrung

1. Anlass

Momentan ergibt sich infolge der Corona-Krise eine
Lage, die dazu zwingt, Studium neu zu organisieren. In-
folge dieser Krise besteht der Zwang, Lerngemeinschaf-
ten — soweit sie in rdumlicher, kérperlicher Ndhe agieren
— aufzulésen, die Teilnahme der Studierenden am Studi-
um zu individualisieren und tUber Distanzen zu organisie-
ren (Dislozierung) — Gbrigens mit und teilweise durchaus
ohne technische Medien. Es lohnt sich, Studium aufer-
halb geschlossener Veranstaltungen zu organisieren.
Und da bieten sich nicht nur digitale Moglichkeiten. Der
nachfolgende Text mdchte nicht nur einige mediendi-
daktisch-technische Optionen in Erinnerung rufen, son-
dern auch auf traditionelle Wege hinweisen, die hohen
Lernerfolg versprechen, aber relativ wenig angewandt
werden. Digitale Medien stehen also nicht im Mittel-
punkt, werden aber als Instrumente zur Verfolgung der
0.g. Ziele der Dislozierung gerne herangezogen.

Viele hier gemeinsam dargestellten Zusammenhénge
sind nicht neu; sie sind aber nicht ohne weiteres ge-
meinsam prasent, wenn Uber diese Fragen diskutiert
wird. AuRerdem ist der Kenntnis- und Erfahrungsstand
unter Lehrenden je nach Fachrichtung und haupt- oder
nebenberuflicher Bindung an Lehre sehr unterschiedlich.
Insofern Gbernimmt dieser Text zunichst einmal die
Funktion, einschligige Uberlegungen gemeinsam ver-
figbar zu machen.

Neue Medien haben ein Riesenpotential, das genutzt
werden sollte. Dass sie jedoch Prasenzformen des Leh-
rens und Lernens abldésen sollten, scheint falsch zu
sein. Daher sollten diese Prasenzformen bewahrt und
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weiterentwickelt werden. Sie ergdnzen nicht die
Neuen Medien, sondern bilden weiterhin das Funda-
ment des Lernens, zu dem Neue Medien ergdnzend
dazu kommen sollen.

2. Abgrenzung des Gegenstandes

2.1 Medien

Wenn heute in Texten von ,Medien" die Rede ist, sind
inzwischen regelmaBig ,technische Medien" gemeint.
Dabei stellt der Mensch selbst in unserer Lebenswelt das
wichtigste Medium zur Weitergabe von Botschaften dar
—also von intentionalen Mitteilungen. Dies gilt nicht nur
fur alle Bereiche der Kunst, sondern betrifft schon die
Alltagskommunikation bis hin zu Redner*innen und
Lehrenden in vielen Zusammenhangen. Wenn es ge-
lingt, z.B. in einer guten Vorlesung durch Kérpersprache
und Rhetorik, nonverbale Merkmale wie Charisma, eige-
ne Uberzeugung, ja Begeisterung fir den Gegenstand,
also Ausstrahlung zu Uberzeugen, zu verbliffen und
neugierig zu machen, spatestens dann wird deutlich,
dass Menschen selbst (die wichtigsten) Medien sind.
.Technische Medien" mit ,Medien" gleichzusetzen, ge-
schieht nicht immer absichtsvoll, verfolgt in einigen Fal-
len faktisch aber Interessen: Von dort wird in der Ten-
denz formuliert, der Einsatz von Medien sei erst dann
perfekt, wenn technische Medien eingesetzt werden.
Allein das ist schon zu kldren, bevor z.B. Fragebdgen zur
Veranstaltungsbewertung eingesetzt werden, die impli-
zit solche Annahmen enthalten.

| 1 Dieser Text ist keine Literaturstudie, sondern beruht auf langjahrigen prak-

tischen Erfahrungen des Autors als Lehrender, auch auf Projekten mit
Neuen Medien. Diese positiven Erfahrungen sollen weitergetragen werden.
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2.2 Abgrenzung zur Medientechnik

Die Medientechnik umfasst in einem weiten Verstandnis
unter anderem Elektro- und Informationstechnik, Infor-
matik und Medienmanagement. Medien werden uber-
wiegend nicht von ihrer Eignung fiir héhere Lernerfolge
der Studierenden her entwickelt. Die einsatzfahige Er-
stellung technischer Kommunikationssysteme war si-
cherlich das, was in den letzten Wochen an den Hoch-
schulen am meisten interessierte. Digitalisierung des
Lehrangebots mit dem kurzfristigen Ziel korperlicher Di-
stanz zwischen Lehrenden und Lernenden und zwischen
Studierenden untereinander als Prophylaxe gegen An-
steckung stand im Vordergrund, nicht Optimierung des
Lernens. Es ging um Strategien der technisch-prakti-
schen Umsetzung.

Digitale Lehre ist gegentliber Online-Veranstaltungen der
umfassendere Begriff. Sie stellt — dann offline — auch
Lernangebote Uber elektronische Medien zur Verfligung,
die nicht sofort bearbeitet werden missen. Online-Se-
minare setzen zeitgleiche Teilnahme voraus.

2.3 Abgrenzung zur Medienpadagogik
Eine Definition lautet: ,Medienpadagogik befasst sich
mit der Bedeutung von Medien fiir Bildung und Erzie-
hung in den Teilbereichen Freizeit, Beruf und Bildungs-
wesen. Dabei werden Funktionen, Inhalte, Nutzungsar-
ten sowie die Auswirkungen von Medien auf Einzelper-
sonen und Gesellschaft untersucht.
Die Medienpddagogik entwickelt Handlungsanleitun-
gen, die eine Lehrkraft zur Vermittlung eines verantwor-
tungsvollen und fortbildenden Umgangs mit traditionel-
len und neuartigen Medien befdhigen. Neben ihrer
Funktion der Vermittlung von Wissen hat Medien-
padagogik die Aufgabe, lUber von Medien potenziell
ausgehende Gefahren und Manipulationen aufzuklaren
und zu einer sinnvollen und kritischen Auswahl von Me-
dienangeboten zu befdhigen."2 Abgesehen von dem
auch hier eher technischen Verstindnis von Medien ist
die Verwendung von ,vermitteln" anzumerken; die darin
liegende Zuversicht, dass von Lehrenden abgesandte
Botschaften nicht nur immer ankommen, sondern auch
verarbeitet werden, wird heute nicht mehr geteilt. Statt
die Lehrenden in den Mittelpunkt zu stellen, wird den
Lernenden eine aktive Rolle zugewiesen, sodass eher
von ,erwerben” bzw. ,aneignen” die Rede sein sollte.
Der Wiener Bildungsserver definiert als Aufgaben:
~Medienpadagogik
e beschaftigt sich mit Medien und deren padagogi-
schen Bedeutung in Bildung, Beruf und Freizeit.
e untersucht welche Aufgaben und Funktionen
Medien in unserer Gesellschaft tibernehmen.
e schaut sich an, wie wir mit Medien umgehen.
e analysiert die Wirkung der Medien auf uns Men-
schen.
e entwickelt Konzepte fiir den sinnvollen Einsatz
von Medien im padagogischen Handeln und
¢ ecrarbeitet Ziele, die damit erreicht werden sollen.

Ziele

Das Ubergeordnete Ziel medienpadagogischer Be-
mihungen ist immer die Medienkompetenz. Dieses
soll erreicht werden durch:
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e die Vermittlung von Wissen tber Medien und
deren Einsatz sowie deren Einfluss und Auswir-
kungen.

e die Aufklarung, um méglichen negativen Wirkun-
gen und Gefahren der Mediennutzung entgegen-
zuwirken.

e die Erziehung der Menschen zu einer stets kri-
tisch-hinterfragenden Nutzung von Medien und
deren Inhalten.

e die Erziehung der Menschen zu eigenstandig,
kreativ und innovativ agierenden Medienprodu-
zenten."

Die Medienpadagogik hat die Sichtung der Medienan-
gebote (und deren forderliche Produktion) zum Gegen-
stand. Sie wendet sich verstéarkt an Kinder und Jugendli-
che, mochte sie schiitzen und in ihrem Umgang mit Me-
dien wertegebunden urteilsfihig machen — d.h. also
einen moglichst selbstverantwortlichen Umgang von In-
dividuen mit medialen Angeboten erwerben lassen. Sie
beschéftigt sich stark mit der Entwicklung von Auswahl-
kriterien, mit (forderlichen und abzulehnenden) Inhal-
ten, ihren Auswirkungen und ihrer Legitimation, mit der
Urteilsfahigkeit bzgl. der Inhalte sowie einer vernunftge-
steuerten Dosierung des Medienkonsums. Sie betrach-
tet mediale Angebote auf ihre dort enthaltenen Lern-
chancen und formuliert Auswahlempfehlungen.

2.4 Mediendidaktik

Die Mediendidaktik stellt unter Beachtung (und u.U.
auch Kritik) der Rahmenbedingungen und dadurch ver-
fugbaren Handlungsraume das Lernen und die Organi-
sation von Lernsituationen ins Zentrum. Auch dort
geht es um die zielgruppen- und organisationsspezifi-
sche Auswahl von Inhalten und deren multimediale
Kombination zu lehrziel- und lernzielgerechten Lern-
situationen. Je nach Zielen kommt eine Vielfalt von
Methoden zum Einsatz. Sie stellt auch Feedback- und
Prifungsmethoden zur Verfligung, die liber Distanzen
funktionieren — auch ohne direkte Aufsicht tiber die
Prozesse in Priifungen.

Il. Neuorganisation des Studiums — Fragen an
das Grundverstdndnis von Studium

Viele Formen des Lernens sind in digitale Angebote
transferierbar, und davon wird mittlerweile auch reich-
lich Gebrauch gemacht. Der Transfer ins Internet gelingt
aber sehr unterschiedlich, und das auf sehr unterschied-
lichen didaktischen Niveaus. Im vorliegenden Text wird
einigen Ursachen bzw. besseren Lésungen nachgegan-
gen. Auch auBerhalb des Studiums wird z.B. vielfach auf
Webinare hingewiesen. Wenn sie aufgerufen werden,
zeigen sich oft sehr traditionelle Vortragsformen, die mit
der Grundidee von Seminaren (Ubungen von und fir
Studierende - die Lehrenden tendenziell im Hinter-
grund) wenig zu tun haben.

Bei der Arbeit an Losungen stellen sich sehr bald
grundlegende Fragen an das jeweilige Verstdndnis von

I 2 https://definition-online.de/medienpaedagogik/
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Studium. Die Idealvorstellungen bestehen in jungen,
selbstdndigen und ihr Studium selbstverantwortlich
betreibenden Erwachsenen, die sich dazu der Hoch-
schule mit ihrem Angebot bedienen. Das ist das Hum-
boldtsche Verstindnis von Studium, und darauf sollte
eigentlich  die gymnasiale  Oberstufe  wissen-
schaftspropddeutisch vorbereiten. Die Realitdt sieht
motivational und lerntechnisch sowie in der Bereit-
schaft, Verantwortung fiir sich zu ibernehmen, oft an-
ders aus, aber daran kann schon in den ersten beiden
Semestern durch geeignete Studieneingangsphasen ge-
arbeitet werden (vgl. Webler 2012).

Die Probleme sind allerdings deutlich breiter, als oft an-
gesprochen. Sie lieBen sich aber ohnehin nicht binnen
weniger Wochen [6sen. Um sie nur anzudeuten: Hinter
den Realitdten der Studiengangorganisation in Fachbe-
reichen stehen bestimmte Verstdndnisse von Studium,
die nicht thematisiert werden, weil sie fur selbstver-
standlich gehalten werden, in Wirklichkeit aber nur eine
der moglichen Varianten darstellen. Dies betrifft nach
wie vor stark lehrzentrierte und lehrendenzentrierte Vor-
stellungen von Studium, in dem Studierende im ,Unter-
richt" ,belehrt" werden. Diese Vorstellungen lassen sich
regelmaBig bei einer Analyse der Curricula (z.B. in Ak-
kreditierungsverfahren) feststellen. Die Modulhand-
biicher fiillen die ECTS praktisch restlos mit organisierter
Lehre von Seiten der Hochschule aus. Offene Hand-
lungsspielrdume fiir die Studierenden fehlen i.d.R. Die
Griinde und Motive bleiben oft unausgesprochen — an-
gefangen beim Bild von Studierenden als tendenziell un-
selbstdndig, sodass Dozentenzentrierung dem Studie-
nerfolg entgegenkommen mdusste — bis zum professora-
len Interesse, Uber umfangreiche eigene Lehrgebiete des
Lehrstuhls die eigene Position und die der Mit-
arbeiter*innen abzusichern. Aber vom Idealzustand
eines Studiums ist damit die Realitdt aus Sicht der Stu-
dierenden weit entfernt — einem lIdealzustand, in dem
auch die allgemeinen Studienziele (§ 7 HRG) liber enge
fachdisziplinare Grenzen hinaus tatsdchlich erreicht wer-
den (vgl. Webler 2020). Die Realitdt besteht oft in
einem stark extern gesteuerten Verstindnis von Studi-
um. Das hat unmittelbare Folgen fiir ein Studium in Di-
stanz von Lehrenden und Lernenden und zwischen Ler-
nenden, wie unter Corona-Bedingungen.

Der Begriff Selbststudium (nicht als Vor- und Nachbe-
reitung, sondern als fester Teil selbst gestalteten Studi-
ums) kommt in den ein Studium regelnden Texten
kaum vor.3 In einem solchen Ausnahmesemester, wie
dem vorliegenden, miisste neben digitaler Lehre je-
doch verstdrkt auf die Chancen des Selbststudiums
zuriickgegriffen werden. Nicht nur in Texten, auch in
der Alltagsrealitat spielt selbstverantwortliches Selbst-
studium4 auBerhalb veranstalteter Lehr-/Lernveranstal-
tungen fast keine Rolle — und zwar sowohl als curricu-
lar gelenktes als auch freies, ungepriftes Studium.
Wenn Selbststudium in Texten noch vorkommt, wird
es oft doch wieder auf die Vor- und Nachbereitung von
Veranstaltungen reduziert. Damit werden wertvolle
Lernchancen auRer Acht gelassen, die zur Qualitdt des
Studiums mit Aussicht auf Lernerfolg wesentlich bei-
tragen kdnnen. Wenn im Vordergrund wieder Neugier,
,Lust am Lernen", Offenheit stinde — das, was die Stu-
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dierenden auch nach dem Examen weiter tragen soll —
kénnte mit Impulsdidaktik, problembasiertem Lernen
(PBL) usw. usw. viel bewegt werden.

In einschldgigen Texten wird die Unterforderung und
Langeweile in solchen ,Fernstudienphasen” als ,Gefahr"
fur Desinteresse bis hin zu Depressionen eingefiihrt:5
Diese Sichtweise ist nicht plausibel, geschweige denn
zwingend gegeben, und diese ,Gefahr" lieRe sich mit
anderen Forschungen restlos widerlegen. Zwischen Ge-
burt und Einschulung lernt der Mensch bekanntlich
mehr und schneller als jemals wieder in seinem Leben.
Das gilt auch fir Kinder aus benachteiligten Familien.
.Peinlicherweise" ohne Lehrpersonen, ohne Curriculum,
ohne Programm (auRer bei Helikoptereltern). Abgese-
hen davon, dass voriibergehende Langeweile in der
Padagogik auch als Quelle der Kreativitdt und Selbstan-
digkeit von Kindern gilt, kann Eigeninitiative — die oft
erst von starker Langeweile (wieder) ausgeldst wird —
sich in solchen Studienphasen neu entwickeln. Flow
kann in allen diesen anderen Teilen des Studiums erlebt
werden. Die Hochschuldidaktik als Wissenschaft (im Ge-
gensatz zu mancher Alltagspraxis) legt den Hauptakzent
der Lehre nicht auf die méglichst perfektionierte (und
digital unterstutzte) Prdsentation von Stoff, ohne eine
Fragehaltung erzeugt zu haben — die berlichtigten tau-
send Antworten auf (von den Studierenden) nie gestell-
te Fragen — sondern darauf, dass die Veranstaltungen vor
allem genutzt werden, um ,Neugier auf mehr" zu erzeu-
gen — und diese Neugier sich dann auch auRerhalb der
Veranstaltungen am Stoff befriedigen kann. Neugier ist
bekanntlich eine der machtigsten menschlichen Motiva-
tionen — und die kann genutzt werden. Neugierig aus
Lehr-/Lernveranstaltungen herauszukommen und er-
picht darauf zu sein, dieser Neugier, diesen neu erlebten
Fragen nachzugehen, bildet eine attraktive Perspektive
auf Lernerfolg. Das macht den Erfolg des weltweit erfol-
greichsten didaktischen Ansatzes aus: Des erwédhnten
problem based learning, das im forschenden Lernen
wiederkehrt. Die Briten haben die kiirzeste Formel fiir
gute Lehre geprégt: ,Erzeugung von Neugier und Zwei-
fell* (Ball 1985/2012). Und beide kdénnen sich dann,
wenn sie sich eingestellt haben (und beide in Fragen
minden), auf Seiten der Studierenden nur an dem
zundchst in der Formel vermissten Stoff abarbeiten...
Gerade wenn Prédsenzveranstaltungen in der Corona-
Krise aufgel6st werden missen und die einzelnen Stu-
dierenden stérker auf sich allein gestellt sind, kénnte in
Veranstaltungen viel mehr von Alternativen Gebrauch
gemacht werden — hier in 5 Varianten vorgeschlagen:
von Erkundungsauftrdgen (s.u.). Eine weitere Lernchan-
ce besteht in Ubungen zur Darstellungs- und Textkritik
(s.u.). Studierende tun sich immer wieder schwer, Texte

| 3 wie eine Kollegin bemerkte: Der Begriff Selbststudium ist allein schon

sprechend: Gibt es denn auch ein Fremdstudium? Gemeint ist doch: Auf
eigene Initiative, allein, ohne Veranstaltung, ohne externe Veranlassung.
Denn eine von Seiten der Lehrenden gestellte ,Hausaufgabe” ist doch
wohl kein ,Selbststudium”. In die gleiche Richtung geht die Debatte um
undifferenzierte Anwesenheitspflichten in Lehrveranstaltungen (vgl. We-
bler 2017).

4 Die Formulierung ,selbstverantwortliches Selbststudium" klingt wie ge-
doppelt, soll aber von Vor- und Nachbereitung absetzen.

5 Vgl. bspw. Goetz/Nathan (2014) und Rothlin/Werder (2007)
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zu schreiben, die wissenschaftlichen Anspriichen geni-
gen. Eine Steigerung dieser Ubung bestiinde in der Si-
mulation eigener Abschlussarbeiten als Aufsatze (s.u.).
Weiter kdnnen — etwas grolRformatiger — eigene Projekte
unterschiedlicher Formate angegangen werden (s.u.).
Und schlieBlich kénnen ganze Semesterveranstaltungen
aktiven Studierendengruppen uberlassen werden: als
autonome Studiengruppen (s.u.).

Naturlich missen die Chancen digitaler Medien in dieser
Situation genutzt werden. Aber gerade wenig darin
geilibte Lehrende (und solche, die vor allem von fronta-
ler Instruktion Gberzeugt sind) nutzen digitale Lehre zur
Ubertragung von (iiberwiegend) Vortrags- bzw. Vorle-
sungsformen ins Netz. Digitale Lehre hat ihre Licht- und
Schattenseiten (vor allem, wenn sie plétzlich von Leh-
renden praktiziert werden muss, die sich bisher wenig
damit auseinandergesetzt haben — verstarkt in der Grup-
pe der Lehrbeauftragten, die groRe Teile der Lehre tra-
gen). Zur Zeit fehlt es oft auch an der erforderlichen
Gerate-Ausstattung (hardware), die erst beschafft und
individuell verteilt werden muss.

Wenn von Chancen dieses Semesters die Rede ist, dann
liegen sie eben nicht nur in der digitalen Lehre. Die
Handlungs- (und Wirkungs-)moglichkeiten sind wesent-
lich breiter. Es stehen Losungen zur Verfligung, mit
deren Hilfe auch in der entstandenen Situation der ,shift
from teaching to learning" vollzogen werden kann - die
weltweit anerkannte Programmatik, die das Lernen in
den Mittelpunkt des didaktischen Denkens stellt.

EXKURS

[1l. Mediengestiitztes Lehren und Lernen

Es gibt einen Blog gleichen Namens, der so punktgenau
benennt, worum es in diesem Text geht, dass hier nicht
nur mit einem Link auf den Text verwiesen werden soll,
sondern der Text direkt zitiert wird:®

Wie kénnen Medien das Lehren und Lernen unterstiit-
zen? Welche Medien sind in welcher Lernsituation be-
sonders hilfreich? Welche Lehr- und Lernszenarien eig-
nen sich fiir das mediengestiitzte Lernen?

Um derartige Fragen kompetent beantworten zu kon-
nen, bedarf es eines umfassenden Wissens dartber, wie
Menschen lernen. Es spielen vor allem Fragen der Ge-
hirnforschung und der Neurobiologie sowie der Lehr-
Lernforschung eine Rolle, Fragen, die sich damit ausein-
andersetzen, was Menschen lernen sollen (Fachwissen-
schaften, Bildungstheorie, Allgemeine Didaktik, Fachdi-
daktiken) und warum (Werte-Bildung) und vor allem
Fragen der sozialen Interaktion. Das wissenschaftliche
Arbeitsfeld, in dem entsprechende Fragen in einem
ganzheitlichen Sinne behandelt werden, ist die Allge-
meine Didaktik. Aktuelle Entwicklungen an den Univer-
sitditen sehen solche Fragestellungen zukiinftig auch in
den Vermittlungswissenschaften angesiedelt (siehe:
Welbers 2003).

Die Mediendidaktik bewertet vor diesem allgemein-di-
daktischen Hintergrund technische Funktionen und ge-
sellschaftliche Bedeutung einzelner Medien und sucht
Antworten auf die Frage, ,wie Medien bzw. Medienan-
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gebote oder Medienbeitrdge zur Erreichung padago-
gisch gerechtfertigter Ziele gestaltet und verwendet
werden kénnen .." (Tulodziecki/Herzig 2004, S. 249).
Ein Blick auf die Diskurse des E-Learnings, einem wichti-
gen Feld der interdisziplindr ausgerichteten Mediendi-
daktik, zeigt, dass dort allgemeindidaktische Begrin-
dungszusammenhénge nicht sonderlich ernst genom-
men werden. E-Learning wird vielmehr als prinzipielle
Innovation angesehen, die im Vergleich zu traditionellen
Formen des Prasenzlernens durch bessere Lernerfolge
gekennzeichnet ist. Begriindet werden entsprechende
Positionen mit Erkenntnissen aus den gangigen Lern-
theorien (Behaviorismus, Kognitivismus, Konstruktivis-
mus). Eine Vielzahl wissenschaftlicher Studien deuten
jedoch darauf hin, dass ,Lernerfolg eher unabhangig ist
von dem gewdhlten Mediensystem" (Kerres 2007, S. 3;
siehe hierzu auch: Tulodziecki 2004, S. 81 oder: Schul-
meister 2007, S. 363).

Die weitgehende Einengung des Begriindungszusam-
menhangs des E-Learnings auf die bekannten Lerntheo-
rien, wie auch der selten klar zu definierende Mehrwert
fiihren dazu, dass ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer,
wie auch Lehrende an den Universititen aktuelle E-
Learning-Konzepte nur schwer in ihre Lehrveranstaltun-
gen integrieren konnen. Denn Lehrende stehen keines-
falls einer Gruppe von systematisch kategorisierten Ge-
hirnen gegeniber. Stattdessen sind es auf der einen
Seite reale Menschen mit jeweils unterschiedlichen Dis-
positionen und Voraussetzungen und auf der anderen
Seite Inhalte, differenziert und fachspezifisch fundiert,
mit ihren wissenschaftlichen und gesellschaftlichen
Wirkzusammenhdngen. Formal eingebunden in eine
Bildungsinstitution, wird den Lehrenden hier ein ganz-
heitliches Handeln abverlangt, das weder durch aktuel-
le E-Learning-Konzepte noch durch die bekannten
Lerntheorien erklart wird.

So bedarf es der Einbettung der Mediendidaktik (und
des E-Learnings) in einen allgemein-didaktischen Kon-
text, welcher MaRstdbe dafiir bereitstellt, ganzheitliche
Haltungen gegeniiber Lernenden einnehmen zu kénnen.
Erkenntnisse aus Bildungstheorie, der Lehr-Lernfor-
schung, aus Gehirnforschung, Neurobiologie und den
Erziehungswissenschaften miissen heruntergebrochen
werden auf praxistaugliche Strukturen, Methoden, Akti-
ons- und Sozialformen, die dem Lehrenden geniigend
Gestaltungsmaterial fir die konkrete Komposition einer
Lehrveranstaltung bieten. Medien sind in diesem Zu-
sammenhang erforderliche Hilfsmittel, die die Kommu-
nikation zwischen Lehrenden und Lernenden sowie die
Kommunikation der Lernenden untereinander unter-
stitzen: nicht mehr und nicht weniger. Starke Vorbilder
fiir ein derartiges Verstandnis von Lehren finden sich in
der Reformpadagogik (z.B. Dewey 1993), in der Kon-
struktivistischen Didaktik (siehe: Reich 2006) und in der
von Wolfgang Klafki begriindeten Bildungstheorie
(Meyer/Meyer 2007).

Bleibt die Frage, wie sich aktuelle, gesellschaftlich rele-
vante Medien mit dem breiten Spektrum etablierter

I 6 https://mediendidaktik.org/about/
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Methoden der Allgemeinen Didaktik sinnvoll verknip-
fen lassen. Hier er6ffnet sich ein Innovationspotenzial,
dessen Auswirkungen die Errungenschaften von E-Lear-
ning und Blended Learning deutlich in den Schatten
stellen kénnten, denn falls diese Verknlpfung real wer-
den sollte, wére mit einer deutlich héheren Akzeptanz
an der Basis der Bildungsinstitutionen zu rechnen als
dies beim E-Learning der Fall ist. Klar wére dann natdr-
lich auch, dass nicht die Technologie die Marschrichtung
vorgibt, sondern die etablierten Methoden einer eman-
zipatorischen Padagogik." ...
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EXKURS ENDE

IV. Einige Moglichkeiten der Auflésung von
Prasenzveranstaltungen

Zur Auflésung von Prasenzveranstaltungen gibt es nicht
nur — wie spontan anzunehmen - digitale Angebote,
sondern auch viele Alternativen. Relativ kurze Kontakte
(auch mal uber Stunden) kénnen Uber Skype, Video-
Konferenzen usw. geschaltet werden. Aber das Stunden-
volumen einer Studienwoche — digital geschaltet — kann
fur die Studierenden je nach Methodik auch dort sehr
anstrengend sein. In der gegenwadrtigen Situation kén-
nen individuell aktive Arten des Studiums ohne digitale
Medien verstdrkt eingesetzt werden. Von daher lohnt
es, noch einmal zusammenzufassen, welche traditionel-
len Moglichkeiten es gibt, kérperliche Distanz zu Leh-
renden und Lerngruppe mit intensivem Lernen zu ver-
binden. Und da gibt es viele Mdglichkeiten, deren Ein-
satz im Alltag bisher eher vernachléssigt worden ist.
Aus der Perspektive des Lernerfolgs sind alle Studienfor-
men vorzuziehen, in denen weitgehend selbstgesteuert
gelernt wird. Daher soll hier knapp diese Stufung in Erin-
nerung gerufen werden.

1. Von Lehrenden gesteuertes Studium

Eine Vorlesung, die zeitgleich angehort wird oder eine
Telefonkonferenz oder ein Chat oder ein im Netz statt-
findendes Seminar sind zwar ortsunabhdngig, aber eben
synchron. Das bedeutet, dass die Studierenden zu dieser
Zeit am Bildschirm sein missen. Denkbar sind auch
Texte, Bilder, Videos (von Lehrenden libersandt oder per
Link im Netz aufzusuchen), die als offline Angebote zu
einer den Lernenden passenden Zeit bearbeitet werden
kénnen. Veranstaltungen hétten eine ungleich hdhere
Wirkung, wenn dort zur Vorbereitung fiir die Folgewo-
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che des Semesters Lektiire vereinbart und tatsdchlich
gelesen wirde, sodass dieser Stoff nicht mehr vorgetra-
gen werden misste (gleichgiiltig ob durch Lehrende
oder in Referaten durch Studierende), sondern gleich
Uber diesen Stoff gesprochen werden kdnnte. Auch die
Moéglichkeit, Erkundungsfragen zu stellen und bearbei-
ten zu lassen, ist zwar ein Weg der ,Dislozierung" des
Lernens, aber normalerweise (wenn die Fragen nicht von
Studierenden(-gruppen) selbst entwickelt werden), sind
sie von Lehrenden gestellt. Damit ist die Aufmerksam-
keit der Studierenden wieder von Seiten der Lehrenden
auf irgendetwas gerichtet worden. Urspriingliche Neu-
gier sieht anders aus. Trotzdem kdnnen die Fragen gut
gestellt sein und schnell Neugier ausldsen, die in Lernen
mindet.

2. Eigene Vor- und Nachbereitung der
Veranstaltungen durch die Studierenden

Immer wieder sind Studierende anzutreffen, die anneh-
men, Studium bestehe aus den Lehr-/Lernveranstaltun-
gen und vor allem in kérperlicher Anwesenheit in Veran-
staltungen. Die Urform des modernen Studiums, von
Wilhelm von Humboldt eingefihrt, hatte eine umge-
kehrte Verteilung. Der Hauptakzent lag in der Verfol-
gung eigener intellektueller Interessen mit Hilfe von Bi-
bliotheken, wissenschaftlichen Sammlungen, Begegnun-
gen, eigenen Exkursionen — und dann gab es auch noch
hilfreiche Veranstaltungen. Das heutige Studium liegt
Lichtjahre davon entfernt. Nicht wenige Studierende
nehmen heute die Hinweise auf eine intensive Vor- und
Nachbereitung der Veranstaltungen nicht ernst. Letztere
bringen aber das Studium erst zur vollen Wirkung. Sol-
che Hinweise kommen ihnen wie extern gesetzte Aufga-
ben vor, nicht wie die Verfolgung eigener Fragen -
womit wir wieder beim neugiergeleiteten Lernen waren.
Wenn ihnen bewusst wére, dass sie selbst ihr eigenes
Studium selbstverantwortet voran treiben sollten, sdhe
ihr Verhalten vielleicht anders aus; Gber das Verstindnis
von Studium kann (besonders in den ersten beiden Se-
mestern) intensiv, aber nicht belehrend, gesprochen
werden. Wiinschenswert wire z.B., wenn in den Veran-
staltungen unklar gebliebene Begriffe oder Vorgdnge no-
tiert und ihnen anschlieRend nachgegangen wiirde oder
die Erwdhnung eines Vorgangs zu einem kleinen selb-
standigen Exkurs fiihren wiirde. Dieser Teil des Studiums
wiirde ebenfalls auBerhalb von Prdsenzveranstaltungen
stattfinden — also auch in Zeiten digitaler Lehre.

3. Selbstgesteuertes Studium

3.1 Begriff

Unter selbstgesteuertem Studium ist die curriculare
Moéglichkeit zu verstehen, durch Wahlméglichkeiten der
Studierenden eigene Interessenschwerpunkte zu setzen.
Sicherheitshalber wére das mit einer Beratung zu verbin-
den, in der vielleicht auf Folgen im weiteren Studium
(oder sogar im Beruf) hingewiesen wiirde, die von Stu-
dierenden noch nicht libersehen werden kdnnen. Oder
vor der Uberfrachtung eigener Planungen zu warnen, die
dann im Semester nicht eingeldst werden kénnen. Viele
Studiengdnge sind allerdings so hermetisch ausgeplant,
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dass solche WahIméglichkeiten kaum bestehen - sei es,
dass die Lehrkapazitdt nicht ausreicht, Parallel-Veran-
staltungen anzubieten, sei es, dass die Beratungskapa-
zitat nicht ausreicht. Im Zuge der Bologna-Reform sind
bei der Teilung des Studiums in Bachelor- und Master-
phase (und der Kiirzung des ersten Studienabschnitts
auf 6 Semester) viele Nebenfach-Gebiete aus dem Curri-
culum gestrichen worden, damit die Kern-Lehrgebiete
genligend Platz hatten. Solange solche Nebenfach-Ge-
biete durch die Studierenden belegbar waren, konnten
sie eigene Profile aufbauen. Lockerungen wiirden auch
in der entstandenen Situation die Moglichkeiten er-
hohen, aulerhalb von Prasenzveranstaltungen das Stu-
dium fortzusetzen.

Letztlich eine Variante selbstgesteuerten Studiums, ja
sogar eine Steigerung der Autonomie des Studiums stel-
len auch die Autonomen Studiengruppen dar (die unten
weiter ausgefiihrt werden).

3.2 Was bedeutet selbstgesteuertes Lernen?

In seiner breitesten Bedeutung beschreibt selbstgesteu-
ertes Lernen einen Prozess, in dem Individuen ohne
oder mit Hilfe anderer die Initiative ergreifen, ihre Lern-
bedirfnisse diagnostizieren, eigene Lernziele formulie-
ren, menschliche und materielle Ressourcen zum Ler-
nen erkennen, angemessene Lernstrategien auswdhlen
und anwenden und die Lernergebnisse bewerten.
Dabei lernen sie aus eigenen Erfahrungen. Andere Be-
zeichnungen in der Literatur, die das gleiche meinen,
sind selbstgeplantes Lernen, Fragemethode, unabhén-
giges Lernen, Selbstbildung, Selbststudium, Selbst-
Lehren, Selbstinformation und autonomes Lernen. Die
meisten Bezeichnungen suggerieren ungewollt isolier-
tes Lernen, wdhrend selbstgesteuertes Lernen Ublicher-
weise in Verbindung mit verschiedenen Helfer*innen
stattfindet, wie Lehrer*innen, Tutoren, Mentoren, Be-
gleiter*innen und Peers.

Zwei Zugange zur Bildung: Die Bedeutung von selbstge-
steuertem Lernen wird deutlicher an einigen Gegenbe-
griffen. Schon die Existenz der Begriffe Padagogik und
Andragogik (Unterrichten von Kindern — und Erwachse-
nen lernen helfen) deutet darauf hin, dass von der Exis-
tenz zweier Sdtze von Annahmen Uber Lernen ausgegan-
gen wird, von dem wahlweise Gebrauch gemacht wird.
Es handelt sich um Ansdtze, die nicht automatisch nur
gegenliber der einen oder der anderen Bezugsgruppe
eingesetzt werden. Viele der gegenwdrtigen Reform-
ansatze gehen darauf zuriick, dass andragogische Ansat-
ze auf jlingere Lerner angewandt werden. Lehrergesteu-
ertes Lernen (lehrerzentrierter Unterricht) geht davon
aus, dass der Lerner letztlich eine abhangige Persénlich-
keit ist und dass der Lehrer die Verantwortung hat zu
entscheiden, was und wie der Lerner unterrichtet wer-
den sollte. Selbstgesteuertes Lernen dagegen geht
davon aus, dass die Menschen als wesentlicher Bestand-
teil des Reifens an Kapazitit und BedUrfnis wachsen,
sich selbst zu steuern, und dass diese Fahigkeit so
schnell wie méglich entwickelt und unterstiitzt werden
sollte. Lehrergesteuertes Lernen nimmt an, dass die Er-
fahrung des Lerners weniger wert ist als die des Lehrers,
des Lehrbuch-Autors und Lernmaterial-Produzenten als
eine Lernressource. Der Lehrer hat die Verantwortung,
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dass die Ressourcen dieser Personen dem Lerner lber-
mittelt werden. Selbstgesteuertes Lernen dagegen
nimmt an, dass die Erfahrung des Lerners zu einer immer
reicheren Quelle des Lernens wird, die gleichzeitig und
gleichartig genutzt werden sollte wie die Erfahrungen
der anderen. Lehrerzentriertes Lernen nimmt an, dass
Lernende bereit sind, auf verschiedenen Reifestufen Ver-
schiedenes zu lernen, und dass eine gegebene Zahl Ler-
ner bereit ist die gleichen Dinge auf der gleichen Reife-
stufe zu lernen, wahrend selbstgesteuertes Lernen an-
nimmt, dass Lerner bereit sind, alles das zu lernen, was
ihnen hilft, ihre jeweiligen Aufgaben im Leben zu bewal-
tigen oder ihre Probleme zu |6sen. Damit aber hat jedes
Individuum eine andere Bereitschaft und andere Lernbe-
dirfnisse.

Lehrerzentriertes Lernen nimmt an, dass Schiler und
Studierende eine fachbezogene Lernorientierung besit-
zen (sie fassen Lernen als Wissensakkumulation auf),
und dass Lernerfahrungen daher rund um Wissensbe-
stande organisiert werden sollten. Selbstgesteuertes Ler-
nen nimmt an, dass diese Orientierung ein Ergebnis des
Schulunterrichts ist; die natirliche Orientierung der
Schiiler ist aufgaben- oder problemorientiert. Daher
sollte Lernen aufgabenorientiert oder problemlésend or-
ganisiert werden.

Lehrerzentriertes Lernen nimmt an, dass Schiler und Stu-
dierende motiviert sind, auf externe Belohnungen (aka-
demischen Erfolg in Priifungen etc.) und Strafen hin zu
lernen. Selbstgesteuertes Lernen dagegen nimmt an, dass
Lerner durch interne Anreize motiviert sind, wie durch
das Beddrfnis nach Anerkennung (besonders Selbstaner-
kennung), den Wunsch nach Zugewinn, den Zwang
zu wachsen, die Genugtuung vollendeter Arbeit, den
Wunsch, etwas ganz Spezifisches zu kennen und Neugier.
Beim Betrachten dieser Unterschiede wird deutlicher,
dass diese beiden Zugédnge nicht sich ausschlieBenden
Welten angehoren. Situationsbezogen kann zwischen
diesen Ansdtzen auch gewechselt werden, denn es gibt
geniigend Situationen, in denen beide Ansdtze hinterein-
ander eingesetzt werden. Aber sich ihrer Differenzen und
Starken und Schwichen bewusst zu werden, macht Sinn.

3.3 Warum ist selbstgesteuertes (selbstbestimmtes,

selbstorganisiertes) Lernen nétig??

Tragisch: Die meisten von uns haben gelernt, belehrt zu

werden, aber nicht, zu lernen.

Es gibt unmittelbare, aber auch langfristige Griinde,

warum das tragisch zu nennen ist.

1. Leute, die beim Lernen die Initiative ergreifen (proak-
tive Lerner), lernen mehr und besser als diejenigen,
die zu FuRen der Lehrer sitzen und darauf warten, be-
lehrt zu werden (reaktive Lerner). Sie treten in das
Lernen zielgerichteter und motivierter ein. Sie tendie-
ren auch dazu, von dem Gebrauch zu machen, was sie
besser und langer betreiben als reaktive Lerner.

2. Selbstgesteuertes Lernen stimmt mehr mit dem natir-
lichen menschlichen Entwicklungsprozess uberein.
Neugeborene sind vollstdandig abhdngig. Wir brau-
chen Eltern die uns schiitzen, erndhren, tragen und

| 7 Zusammenfassung nach: Malcolm S. Knowles (1975): Self-directed Lear-

ning: A Guide for Learners and Teachers. New York: Associated Press.
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fur uns Entscheidungen treffen. Je groBer wir werden,
desto starker wird der Drang, unabhdngig zu werden:
zuerst von elterlicher Kontrolle, spéater von der der
Lehrer und anderen Erwachsenen.8 Ein wesentlicher
Aspekt der Reifung besteht darin, zunehmend Verant-
wortung flr unser Leben zu ibernehmen — immer
selbstbestimmter zu werden.

3. Viele der neuen Entwicklungen in Bildung und Aus-
bildung (neue Curricula, offener Unterricht, Lernzen-
tren, freie Studien, forschendes, entdeckendes Ler-
nen usw.) basieren auf der Verantwortung der Lerner,
selbst die Initiative zu ergreifen. Wer dieses Lernen
nicht gelernt hat, erlebt in diesen Formen Angst,
Uberforderung, Frustration und oft auch Scheitern —
ebenso wie die beteiligten Lehrer. Mittlerweile ist
dies ein verbreitetes Problem.

Aber es gibt auch einen langfristigen Grund fur die Tra-

gik, nicht unabhéngig Lernen gelernt zu haben - viel-

leicht der wichtigste: Alvin Toffler hat dies den ,Zu-
kunftsschock" genannt. Wir sind mit einer Welt kon-
frontiert, in der schneller Wandel das einzige stabile

Merkmal bildet. Das hat radikale Folgen fiir Bildung und

Erziehung.

1. Es ist nicht langer realistisch, den Zweck der Erzie-
hung und Bildung als ,Weitergabe des Wissens" zu
definieren. Wenn die Halbwertszeit des Wissens bei
10 Jahren angekommen ist (1975; inzwischen bei 5
Jahren), dann ist die Halfte dessen, was ein Mensch
mit 20 Jahren an Wissen erworben hat, mit 30 Jahren
Uberholt. Daher muss der Hauptzweck von Bildung
und Erziehung sein, Lerntechniken zu erwerben, um
lebenslang lernen zu kénnen.

2. AuBerdem miissen wir unser Verstandnis von Lernen
dndern. Es ist nicht notwendig von ,Lehren" oder
.Unterrichten" abhangig. Wir missen lernen, im All-
tag bewusst zu lernen, bei allen unseren Tatigkeiten.
Lernen ist Teil des normalen Lebens. Erfahrungen
mussen wir als Lernerfahrungen entdecken. Die Insti-
tutionen in unserer Umgebung werden ebenso zu
Quellen des Lernens wie jede Person, mit der wir um-
gehen. Lernen bedeutet, von jeder Quelle fir unsere
personliche Entwicklung Gebrauch zu machen - in
und auBerhalb von Bildungseinrichtungen.

3. Eine dritte Folge besteht darin, dass Lernen nicht
mehr an ,Jugend” gebunden ist. Frithere Generatio-
nen haben in ihrer Jugend hdufig fast alles Nétige fir
den Rest ihres Lebens gelernt (,Vorratslernen"). Ler-
nen ist ldngst zum lebenslangen Prozess geworden.
Das frithe Lernen —in der Jugend — wird auf Lerntech-
niken gerichtet sein; Lernen nach der Schulzeit wird
auf Wissen, Techniken, Verstindnis, Haltung und
Werte fokussiert sein, die fiir ein angemessenes Leben
in einer sich rapide wandelnden Welt notwendig sind.

Zusammengefasst: Das ,Warum" des selbstgesteuerten
Lernens heiRt Uberleben. Das Uberleben als Individuum
und als menschliche Rasse insgesamt. Wir reden hier
nicht von etwas Schénem und Bequemen. Wir reden
Uber eine fundamentale menschliche Fahigkeit — selbst-
gesteuertes Lernen — als Voraussetzung fiir das Leben in
der Gegenwart.
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4. Interaktives Lernen

Hier sind Lernsituationen denkbar, die sich zeitgleich in
einem virtuellen Plenum im gleichen ,Raum" abspielen.
Digital verbunden, kénnen sich bekannte Seminardialo-
ge entwickeln. Allerdings bedarf es einiger technischer
Ausriistung, die die einzelnen Studierenden in ihrem
+Home-Office" im Zweifel nicht haben, wie Kameras
und Bildschirme (letztere mindestens im Laptop-For-
mat). AuBerdem gibt es eine enge Teilnahmebegren-
zung. Wenn alle Beteiligten auf dem Bildschirm erschei-
nen sollen, gleicht dessen Oberflache schnell einer Brief-
markensammlung.

Und die Méglichkeit, sich schriftlich im Chat an dem Ge-
sprach zu beteiligen, verliert seine Unmittelbarkeit und
erfordert eine Doppelmoderation, weil eine Person auf
die Meldungen im Chat achtet und die andere das lau-
fende Gesprach moderiert.

V. Traditionell verfiigbare Lehr-/Lernmethoden
mit hoher Wirkung

1. Selbststudium (ausfiihrlicher: vgl. Anlage)

In der Alltagsrealitit spielt selbstverantwortliches
Selbststudium auRerhalb veranstalteter Lehr-/Lernveran-
staltungen fast keine Rolle — und zwar sowohl als curri-
cular gelenktes als auch freies Studium. Fiir das ,echte”,
aus eigener Neugier entstehende und von ihr geleitete
Studium stehen zundchst einmal alle Formen des Selbst-
studiums zur Verfligung. Angefangen beim klassischen,
gedruckten Buch Uber E-Books, umfangreiche Internet-
Angebote bis zur Mediathek und zu selbst unternomme-
nen Exkursionen. Das gilt auch fiir Lernangebote, die
von Seiten der Lehrenden im Internet bereit gestellt sind
und nach eigener Zeiteinteilung gelernt werden kénnen.
Bei den medial angebotenen Lernmaoglichkeiten sind be-
kanntlich rezeptive (z.B. einer Vorlesung folgen), sta-
tisch-reaktive (z.B. ein angebotenes Formblatt ausfiil-
len), einseitig-kreative (etwas Eigenes schaffen und wei-
tergeben, z.B. eine Fallschilderung aufgreifen und bis zur
Lésung bearbeiten) und interaktive Angebote (z.B. Dia-
loge am Bildschirm) zu unterscheiden. Die Unterschei-
dung ist wichtig, weil sie unterschiedliche Randbedin-
gungen fiir das Lernen bedeuten.

Selbststudium — dessen Ort und Zeit oft selbst bestimmt
werden kann — bedarf besonderer Einstellungen und
Fahigkeiten. Die Kontrollméglichkeiten gegeniiber un-
terlassenem oder geleistetem Selbststudium sind gering,
daher werden diese Merkmale besonders gefordert:
Selbstdisziplin, Motivation und Organisationsleistung.
Sie stellen unzweifelhaft gleichzeitig wichtige Studien-
ziele dar.

Selbststudium bedarf in besonderer Weise der Riickmel-
dung uber den Lernerfolg, weil die eigene Urteilsfahig-
keit noch nicht so ausgebildet ist und die Reaktionen

| 8 Das duBert Knowles. Es soll auch Falle geben, in denen wohl umsorgte Ju-

gendliche und junge Erwachsene es sich in diesem Klima durchaus bequem
machen und an ein Ausbrechen kaum einen Gedanken verschwenden ...
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der umstehenden Studierenden fehlen. Im Sinne der
Selbstverantwortung fir das Studium - letztlich ein
Merkmal der erwiinschten Personlichkeitsentwicklung —
mussen erfolgreiche Ansdtze positiv verstarkt werden.
Das kann in gréoBerem Umfang als bisher durch offline
angebotene Multiple Choice Klausurenaufgaben gesche-
hen. Zum einen kdnnen sie anspruchsvoll sein, z.B. auf
der linken Seite sechs Varianten von Szenarien enthal-
ten, von denen 4 richtig sind (!), aber als Lodsungen un-
terschiedlich elegant. Die Auflésung und Méglichkeit
der Selbstiiberpriifung kénnte schon durch weiterscrol-
len angeboten werden. Die Lernenden wissen dann, wie
weit sie bereits dem Problem gewachsen waren. Mog-
lich ist auch (als weitere Methodik), Tandems oder Trios
von Studierenden solche Multiple Choice Klausurenauf-
gaben samt L&sungen nach gleichen Regeln wie oben
entwickeln und dann im Zirkel weitergeben zu lassen.
Dann entwickelt und 16st jede Gruppe zwei Durchgédnge
aus unterschiedlicher Perspektive, moglicherweise als
Drittes dann noch ein Feedback an die Urheber oder
eine sich daraus entwickelnde Diskussion zwischen die-
sen Gruppen. Das wdre ein sehr lernintensives Szenario
ohne direkte Beteiligung von Lehrenden — und auler-
halb von Prdsenzveranstaltungen.

Den Studierenden kdnnte ein formaler Zeitrahmen an
Studienintensitdt vorgegeben werden, in dem sie ei-
genen, studienbezogenen Interessen nachgehen kénn-
ten. Die missten natirlich von den Studierenden an-
schlieBend angegeben und beschrieben werden. Darii-
ber und uber ihre Erfahrungen damit kénnten ansch-
lieBend digitale Plena veranstaltet werden, um auch von
den Erfahrungen anderer lernen zu kénnen. Fiir die Leh-
renden wére dies in einem Stresssemester eine starke
Entlastung, weil allenfalls in der Mitte und am Semester-
ende Plena im Netz stattfinden wirden, die aber kaum
besonderer Vorbereitung der Lehrenden bedirften. Wie
resimierte eine Kollegin: ,Wer alles kontrollieren und
alle immer instruieren will, hat eben auch viel Arbeit.
Wer Zeit und Raum lasst fir die Aktivitdten und Initiati-
ven anderer, entlastet sich. Selbststudium ist also Win-
Win fur Lehrende und Studierende, nicht nur wihrend
einer Pandemie."

Selbstverantwortung und Selbstorganisation, Priorisie-
rung usw. sind Selbst- und Sozialkompetenzen, von
denen viel die Rede ist, die aber sonst im Studium viel
zu wenig eingeiibt werden kdénnen, wenn alles brige
extern gesteuert wird.

2. Eigene Erkundungen

Mit parallelem Verlauf fur die Studierenden vereinbarte
oder frei gestaltete Erkundungen sind weitere Méoglich-
keiten, denen die Studierenden in und auRerhalb des In-
ternet nachgehen konnten (z.B. in Praxisfeldern; das
kénnen dem Studienfach verwandte Felder oder auch
die Unterstiitzungsleistungen sein, die Studierende ge-
rade als Erntehelfer, als Scouts in den Gesundheitsim-
tern oder als Aushilfen im Supermarkt erbringen). Man
soll zwar zuhause bleiben, aber Ausflige mit Erkun-
dungsauftrag sind mit einiger didaktischer Fantasie in
vielen Studiengdngen moglich. Eine sehr traditionelle
Variante also ... Allerdings kdnnte es sein, dass — je nach
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studiertem Fach — die beobachtbaren oder befragbaren
Praxisfelder (von Soziologie, Psychologie, Sozialpadago-
gik uber Medizin und Ingenieurfacher bis Biologie) sich
aufgrund der Corona-Krise bzw. der Einschrankungen so
verdndert haben, dass Erkundungen nur eingeschrankt
moglich sind — es sei denn, auch diese Folgen zu erfassen
sei Gegenstand des vereinbarten Erkundungszieles. Je
nach fortgeschrittenem Studium kénnen die Studieren-
den in mehreren Schiiben mit Erkundungsfragen ausge-
stattet werden oder sie selbst entwickeln und miteinan-
der vereinbaren. Dabei lassen sich auch fachspezifische
Wahrnehmungen mit anderen disziplindren Sichtweisen
kontrastieren. Der Verfasser hatte im Fach Industrie-
und Betriebssoziologie ein langeres Praktikum im Ma-
schinenbau zu begleiten und konnte die Studierenden
statt eher technik-orientierter Sichtweisen mit Hilfe der
Erkundungsfragen auf Betriebe als soziale Organisatio-
nen aufmerksam machen und fir soziale, innerbetriebli-
che Probleme sensibilisieren.

3. Darstellungs- und Textkritik

Sowohl dann, wenn uns Lehrenden im Studienbetrieb
Seminararbeiten u.d. eingereicht werden, wie auch
wenn nach dem Examen erste Artikel an Fachzeitschrif-
ten geschickt werden, fallt immer wieder die Unsicher-
heit der Autor*innen auf, die sich auf die Struktur des
Textes, den Aufbau der Argumentation, Dichte von Be-
legen aus der Literatur bis hin zu Zitierregeln bezieht.
Zwar hilft es immer wieder, die Autorenhinweise
fuhrender Zeitschriften des jeweiligen Faches als Orien-
tierung heranzuziehen. Die Effekte sind schon verblif-
fend hoch. Aber das lasst sich noch steigern, denn Bei-
spiele bzw. Muster helfen noch mehr als nur Regeln.
Hier kdnnen Kriterienlisten ausgegeben werden; dabei
muss nicht allen dortigen Kriterien bzw. deren Gewich-
tung zugestimmt und gefolgt werden. Aber sich damit
auseinander gesetzt zu haben, hilft schon dabei, selbst
urteilsfahig zu werden. Als Mitherausgeber mehrerer
Zeitschriften sind dem Verfasser aufBerdem nicht nur
eingereichte Artikel, sondern auch im Begutachtungs-
verfahren mehrere dazu passende Gutachten zugdng-
lich. Die kdnnen den Studierenden als Anschauungsma-
terial zur Verfligung gestellt werden. Wenn Beispiele
gewahlt werden, die in den Gutachten nicht abgelehnt,
sondern mit Uberarbeitungsvorschlagen zuriickgegeben
wurden (u.U. bis zu vier Seiten), lernen Studierende
auch dabei sehr viel. Da die Texte urspriinglich von den
Autor*innen als publikationsreif eingereicht wurden
und sie in dieser Form auch hatten publiziert werden
kénnen, ist ein solches Vorgehen vertretbar. Auch hier
sind die Lerneffekte hoch. AnschlieRend kénnen die
Studierenden dazu ibergehen, wechselseitig ihre Semi-
nararbeiten zu begutachten und dann ihre Gutachten
wechselseitig zu diskutieren, wie in realen Vorgdngen
bei Begutachtungsverfahren auch, wenn die Gutachten
zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen. Fiir die Leh-
renden bedeuten solche gemeinsamen Ubungen der
Studierenden eine erhebliche Entlastung, weil sie kaum
Lehrstoff vorzubereiten haben. Nicht einmal moderie-
ren mussen sie; sie konnen die Selbstorganisation der
Studierenden beobachten und allenfalls punktuell ret-
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tend eingreifen, wenn der Prozess zu scheitern droht.
(ergédnzend dazu: Bock 2004).

4. Essay Writing als Textiibung

In Deutschland ist es tblich, einen Text zu schreiben,
abzugeben und bewerten zu lassen. In den USA dagegen
wird ein Text geschrieben, als Versuch deklariert, abge-
geben — dann von Lehrenden kommentiert zurlickgege-
ben, Uberarbeitet und wieder vorgelegt, erneut kom-
mentiert und (berarbeitet und dann als dritte Version
endglltig abgegeben und bewertet. Die Lernfortschritte
auf Seiten der Studierenden sind frappierend (vgl.
Bock/Staheli 1999). Das Verfahren wird beim Peer Re-
view-Verfahren fiir Zeitschriften (allerdings nur mit einer
Uberarbeitungsschleife) auch angewandt. In solchen
Lehr-/Lernzusammenhédngen wie dem Studium spricht
nichts dagegen, ein solches Verfahren ebenfalls einzu-
fuhren (nur der Korrekturaufwand auf Seiten der Lehren-
den, der aber Uber Tutor*innen stark abgemildert wer-
den kann). In dem von Bock/Stdheli eingesetzten Fall
ging es darum, dass die Studierenden im 1. Semester je
individuell einen Handbuchartikel iber einen Grundbe-
griff ihres Faches schrieben (also viele Begriffe zeitgleich
parallel), in diesem Verfahren zuriickbekamen und dann
den nachsten Begriff bearbeiteten. Die Fakultdt fand die
Erfolge so eindrucksvoll, dass sie bei den Wiederholun-
gen auch Tutorenmittel zur Verfligung stellte. Das Ver-
fahren als solches lasst sich sehr gut in Distanz organisie-
ren, weil die Schreibleistung ohnehin zuhause erbracht
wird. Die Kommentare sind dann per Rundmail kommu-
nizierbar, denn auch hier bestanden wichtige Lerneffek-
te darin, die Verbesserungen (Erweiterungen in der
Sache, Korrekturen, Verdichtungen des Textes) von Ver-
sion zu Version mitzuerleben.

5. Simulation eigener Abschlussarbeiten als
Aufsétze

Wenn Studierende ein Studium schon weitgehend ab-
solviert haben, ohne allzu viele Seminararbeiten oder
dhnliche Vorlibungen geschrieben zu haben, besteht
eine dhnliche Unsicherheit wie im Punkt 3. Etliche
haben keine Vorstellungen davon, was eine schlechte
von einer sehr guten Arbeit unterscheidet. Wie kommen
Notenstufen zustande? Woran wird das fest gemacht?
Da hat es sich als sehr nutzlich erwiesen, in der Betreu-
ung mit Beispielen zu arbeiten. Im einen Fall hatte der
Verfasser zwei Studierenden mit derartigen Orientie-
rungsproblemen zwei Diplomarbeiten zu lesen gegeben
— eine hervorragende und eine durchgefallene. Bei der
durchgefallenen wurde vorher der Name geldscht. Da
sie so keinen Bestand hatte, gab es auch kein Daten-
schutzproblem. Die beiden Studierenden bestétigten,
dass ihnen die Qualitatsdifferenzen schlagartig klar ge-
worden seien. Ein solches Vorgehen ist mit keinerlei
Mehrarbeit der Lehrenden verbunden.

Es gibt natirlich auch Literatur dazu, die den Studieren-
den empfohlen werden kann (z.B. Bock 2004). Auch in
diesem Fall ergibt sich kein Mehraufwand. Wenn aller-
dings Seminararbeiten als Voriibung zur Abschlussarbeit
in die Veranstaltung eingebaut werden, entsteht nicht
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unerheblicher Lese- und Korrekturaufwand. Werden je-
doch Mittel der Darstellungs- und Textkritik eingesetzt,
wird erhebliche Hilfe ohne eigene Mitwirkung aufgebaut.

6. Eigene Projekte

Immer wieder wird angenommen, dass das Schein-Na-
turgesetz ,erst Grundlagen, dann Anwendung" unbe-
dingt einzuhalten sei. Zahlreiche Erfahrungen widerle-
gen diese Annahme. Das gilt fir duBerst erfolgreiches
frihkindliches, rein neugiergeleitetes Lernen ebenso wie
urspriingliche Forschung, die zunachst ,lUber ein rétsel-
haftes Phdnomen stolpert”, bevor sich die fir eine L6-
sung erforderlichen Grundlagen angeeignet werden.
Auch in dislozierten Veranstaltungen kénnen von Stu-
dierendengruppen eigene Projekte in unterschiedlichen
Formaten bearbeitet werden (z.B. als ,Service Lear-
ning"). Dabei sollen die Studierenden a) Gruppen bil-
den, die sich b) auf gemeinsame Themen bzw. Vorhaben
einigen, sich c) Ober Grundlagen des Projektmanage-
ment informieren bzw. von Lehrenden iber solche
Grundlagen informiert werden, dann d) ein Projektde-
sign entwickeln, sich e) dazu eine Riickmeldung von den
Lehrenden holen, f) das Projekt beginnen kdénnen, g)
einen Zwischen- und einen Endbericht abliefern (evtl.
nach einem kurzen Berichtsschema von Seiten der Leh-
renden, damit die Texte nicht ausufern). Das alles lasst
sich auBerhalb von Versammlungen organisieren. Dabei
kénnen Parallelprojekte mit gleichem Thema durchaus
belebend wirken. Sie machen auch einen abschlieen-
den Austausch interessant.

7. Autonome Studiengruppen

Die Fakultat fir Soziologie der Universitit Bielefeld
hatte ihren Studierenden die Moglichkeit eingerdumt,
Themenwinsche flr eine Veranstaltung zu entwickeln
und die Lehrenden zu bitten, eine solche Veranstaltung
im Folgesemester anzubieten. Wenn sich kein Lehrender
dazu bereitfand, konnten die Studierenden unter den
Lehrenden einen Paten suchen, der/die bereit war, die
nun von den Studierenden autonom durchgefiihrte Ver-
anstaltung aus der Distanz zu begleiten. Dazu wurde
eine Art ,Lernvertrag" vereinbart. Der Semesterverlauf
musste skizziert und vor allem mussten die Leistungen
und Dokumente vereinbart werden, die von jedem ein-
zelnen am Semesterende vorzulegen waren, um das Se-
mester anerkannt zu bekommen. Wurde dies eingehal-
ten, bekamen die Studierenden ihre Anerkennung. Im
Laufe des Semesters hatten die Lehrenden mit dieser
Veranstaltung nichts zu tun, also auch keine Arbeit. Sie
mussten nur am Ende die Einhaltung der vereinbarten
Leistungen kontrollieren. Die damit in der Fakultdt ge-
machten Erfahrungen wiesen diese Veranstaltungen als
duBerst motivierend und lernintensiv aus. Die Studieren-
den genossen ihre Autonomie, waren (auch durch das
selbst gewadhlte Thema) hoch motiviert und wollten mit
guten Leistungen diese Freirdume verteidigen. Der
Ubertragung in das Corona-Semester stehen allenfalls
viel zu eng formulierte Modulbeschreibungen entgegen.
Aber gerade fir dieses Semester sind von der KMK viele
Ausnahmen zugelassen worden ...
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VI. Anmerkungen zu Chancen digitaler
Medien und Mediendidaktik

1. Organisationsvorteile fiir das Lernen

Zu den groBen Chancen digitaler Medien gehort, dass
das Lernen zeit- und ortsunabhdngig organisiert werden
kann. Das ist in einer Zeit studienbegleitender Erwerbs-
arbeit, Kinderbetreuung oder der Pflege von Familien-
angehdrigen ein wichtiger Faktor. In der Bewertung digi-
taler Medien — zu Hause genutzt — wird fiir einen Teil mit
Recht hervorgehoben, dass kein Fahraufwand und keine
Fahrzeiten entstehen und das Lernangebot am eigenen
Ort und zu einer individuell passenden Zeit wahrgenom-
men werden kann. So funktioniert seit langer Zeit Fern-
studium — vor allem basierend auf Studienbriefen. Aller-
dings sind auch dort seit langer Zeit periodisch im Studi-
um gemeinsame Treffen eingeflihrt worden. Die ,indivi-
duell passende Zeit" gilt natirlich nicht fiir allein von der
Hochschule oder den Lehrenden festgesetzte kommuni-
kative Online-Angebote, deren Verlauf die gleichzeitige
Présenz der Beteiligten voraussetzt. Die Einschrankung
der freien Verfugbarkeit gilt also fir einseitig festgesetz-
te, aber auch fiir verabredete Termine, die die Zeiteintei-
lung binden.

Umso wichtiger ist es, im Studiengang bzw. der einzel-
nen Veranstaltung Lernangebote zu machen, deren Be-
arbeitung frei organisierbar ist. Die wichtigsten werden
im weiteren Verlauf vorgestellt.

2. Binnendifferenzierung des Studiums

Aber es gibt weitere Chancen zur Nutzung der Vorteile
digitaler Medien. Von der simplen Tatsache abgesehen,
dass jedes Lernen letztendlich individuell geschieht, bie-
ten digitale Medien zusatzliche Chancen fir Flexibilisie-
rungen. Individualisierung des Lernens bedeutet, dass
inhaltliche Anforderungen in ihren Wissensvorausset-
zungen und ihrem Schwierigkeitsgrad je nach dem Hin-
tergrund und Entwicklungsstand der Studierenden vari-
iert werden konnen. Insbesondere in Schulen heiBt das
.Binnendifferenzierung des Unterrichts". Anlass dazu
gibt es reichlich. Mittlerweile studieren in Deutschland
25% der Studierenden ohne Abitur. Sie wissen nicht we-
niger, sondern anderes als das in der Oberstufe der Gym-
nasien erworbene Wissen (wenn das Abiturwissen zwi-
schen den Bundesldndern liberhaupt eng vergleichbar
ist). Wenn diese Personen vom Gesetzgeber zum Studi-
um zugelassen werden, dann muss der Staat ihnen auch
ein faires (also ihren Voraussetzungen entsprechendes)
Angebot machen. Die deutschen Hochschulen sind
auBerdem stolz auf ihre internationale Offnung und ihre
entsprechenden Studierendenzahlen. Aber die Beschaf-
tigung mit interkultureller Kommunikation zeigt sehr
schnell, dass es viele Herkunftslander und Kulturen gibt,
deren Selbstverstandlichkeiten sich von den européi-
schen und insbesondere deutschen erheblich unter-
scheiden. Wenn diese Studierendengruppen nicht schei-
tern sollen — was mit Recht auf die Inflexibilitit des
deutschen Hochschulsystems zurtickfallen wiirde — dann
hilft nur individuelle Differenzierung des Lernangebots.
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Hier gab es an deutschen Hochschulen noch erheblichen
Entwicklungsbedarf, der jetzt nicht umgehend befriedigt
werden kann — schon gar nicht mit der erschwerten Pra-
senz auch der Lehrenden und der potentiellen Koope-
randen in den Medienzentren der Hochschulen.
Wiéhrend Hochschulen in der Vergangenheit z.T. Tutori-
en bzw. Mentoringprogramme fiir internationale Studie-
rende organisieren konnten, um eine engere Betreuung
anzubieten, ist genau dies in Corona-Zeiten erschwert
und auf Distanz-Lésungen reduziert. Binnendifferenzier-
te Angebote sind mit Hilfe digitaler Medien gut zu ent-
wickeln (s.u.).

3. Schneller Transfer von ehemaligen
Prdsenzveranstaltungen in den virtuellen
Raum

Dieser Transfer ist das, was unter den gegenwartigen er-
schwerten Mobilitatsbedingungen und dem Zeitdruck
die Lehrenden am meisten interessiert. Auch wenn die
Wiinsche groRrahmiger sind, kommen eher nur Mini-
mallésungen infrage. Das, was in den letzten Wochen zu
erleben war — der kurzfristige, erzwungenermalen im-
provisierte Transfer groBer Tagungen in digitale Veran-
staltungen — fiihrte zu Notlésungen, wie sie anders im
nachfolgenden Sommersemester 2020 in vielen Fallen
auch nicht zu erwarten waren.

Veranstaltungen mit hohen Anteilen frontaler Instrukti-
on lassen sich besonders leicht in das neue Medium
Ubertragen. Das gilt aber auch fir Veranstaltungen,
deren Funktion eher in der Beschrankung auf die Anima-
tion der Lernenden zur anschlieBenden, selbstindigen
Suche nach Lésungen besteht — auBerhalb von férmli-
chen Veranstaltungen. Das Schliisselwort ,Selbststudi-
um" auBerhalb digitaler Kontakte durchzieht den vorlie-
genden Text, weil es die digitalen Begegnungen be-
grenzt und den Anteil der Eigenarbeit (und damit inten-
siven Lernens) erhéht.

4. Eigenproduktionen als
Semesterveranstaltungen fiir die digitale
Lehre

Die Produktion von digitalen Semesterveranstaltungen
unter voller Nutzung der didaktischen Méglichkeiten,
die sich hier bieten, erfordert erheblichen Einsatz von
Personen, Zeit und Material. Das wird hdufig weit unter-
schatzt.

Der Verfasser hat Ranga Yogeshwar (Physiker, Absolvent
der RWTH Aachen), den langjdhrigen Leiter der Wissen-
schaftsredaktion des WDR, in einem langeren Interview
nach dem Geheimnis gefragt, mit dessen Hilfe die dort
produzierten Sendungen so erfolgreich geworden sind
(Webler 2000). Alle diese Sendungen — auch lberwie-
gend naturwissenschaftlichen Inhalts — beruhen auf
einem theaterdramaturgischen Konzept. Die gesamte
Redaktion ist diesbeziiglich geschult. Und aus eigener
Erfahrung weill der Verfasser, dass solche Produktionen
— vom Zeitaufwand her (also Personalkosten) und u.U.
auch hardware — als ganze Semesterveranstaltungen
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Kosten verursachen, die dem Bau eines Einfamilienhau-
ses entsprechen. Ahnlich sieht es mit Veranstaltungen
aus, die etwa aktuell den Sendungen von Prof. Harald
Lesch in Terra X gleichen. Hier abzuwinken (,das kénnen
wir nicht leisten!") ist nicht sofort einleuchtend. Wieso
sollen Hochschulen nicht imstande sein, auf gleichem
medialen Niveau zu lehren? Das wdren ja Produktionen,
die dann langere Zeit einsetzbar wdren — zumindest im
Bereich von Erkenntnissen, deren Halbwertszeit als lan-
ger eingeschatzt wird.

VIl. Rahmenbedingungen der Nutzung
digitaler Medien in Studium und Lehre

1. Gehort digitale Lehre Giberhaupt zu den
Dienstaufgaben der Professoren?

Der Deutsche Hochschulverband (Berufsverband der
Universitatslehrer) hat in einem Rechtsgutachten die
etwas Uberraschende Frage aufgeworfen, ob denn digi-
tale Lehre Giberhaupt zu den Dienstaufgaben der Profes-
soren gehort?® Wenn nicht héhere Gewalt vorliegt (wie
die Pandemie), wird die Anweisung einer Hochschullei-
tung, kiinftig die Lehre digital anzubieten, als schwer-
wiegenden Eingriff in die Lehrfreiheit angesehen, es sei
denn die Professur befindet sich von vornherein an einer
Fernhochschule oder die Stellenbeschreibung enthalt
bereits eine solche Erwartung. Digitale Lehre ist dann
nur eine der Wahlmaoglichkeiten der einzelnen Lehren-
den. Das zeigt, dass E-Learning nicht automatisch den
Fortschritt verkérpert, der dann auch erwartet werden
kann (wie manche Autor*innen es darstellen), sondern
mit Vor- und Nachteilen verbunden ist, die jeweils abzu-
wagen sind.

2. Anforderungen an die Nutzung digitaler
Medien in Studium und Lehre

Die Entwicklung digitaler Medien hat zu einer erhebli-
chen Erweiterung und Ausdifferenzierung der Kommu-
nikationsmoglichkeiten gefiihrt. Das ist uneingeschrankt
als ein groller Gewinn zu bewerten. Inzwischen gibt es
zahlreiche Méglichkeiten, die vorher undenkbar waren.
Problematisch wurde es in der Vergangenheit immer nur
dann, wenn diese Moglichkeiten tber das reale Hand-
lungsspektrum hinaus ausgedehnt werden sollten, also
auch eingesetzt wurden, wo sie keinen Gewinn darstell-
ten. lhre Defizite konnten dann als Entwicklungsimpuls
wirken; es konnte aber noch langer dauern, bis diese zu-
satzlichen Entwicklungen dann einsatzbereit waren.

In den jetzigen Anforderungen ist zu unterscheiden
zwischen den technischen Gestaltungsmoglichkeiten
und deren didaktischer, lernférderlicher Nutzung. Zwi-
schen ihnen besteht keine automatische, positive Ver-
bindung. Soweit Lehr-/Lernveranstaltungen mit indivi-
dualisierten Studierenden (iber Distanzen mit techni-
schen Medien zu organisieren sind, missen alle Losun-
gen drei Anforderungen geniigen: a) Sie missen lernfor-
derlich sein — das hat naheliegenderweise Prioritdt. b)
Sie missen technisch méglich sein und ¢) der techni-
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sche und organisatorische Aufwand muss fiir Lehrende
und Lernende angemessen bleiben. Die Kombination
gelingt nicht immer.

Zu a) Lernférderlich

Lernen wird ausgeldst, wenn ein Interesse erzeugt wird,
sich mit einem Inhalt zu befassen. Das kann durch un-
vorhergesehene Ereignisse ausgeldst werden, die mit
Gefahren oder der Aussicht auf Vorteile verbunden sind.
Es kann auch planvoll geschehen — durch extern gesetzte
Umstdnde (z.B. eine Priifung oder einen Anwendungs-
fall, in dem wir erfolgreich agieren wollen) oder durch
spontan entwickeltes Interesse, weil wir uns selbst einen
Vorteil von gewonnenen Einsichten, Lésungen usw. ver-
sprechen. Ob extrinsisch oder intrinsisch erzeugt: Alles
mindet in Neugier. Die medialen Méglichkeiten, Neu-
gier zu erzeugen, sind auferordentlich groB. Anschau-
lichkeit zu erreichen — auch Praxisbezug durch Beobach-
tung praktischer Abldufe herzustellen — féllt mit Medien
allgemein und digitalen Medien besonders leicht. Aller-
dings steigt mit diesen Medien die Versuchung zu fron-
taler Instruktion, zur Demonstration von etwas, was vor-
her nicht so gezeigt werden konnte — zumindest nicht so
perfekt. In dem MaRe, in dem Studierende aber als zu
Belehrende behandelt werden, ist damit vielfach eine
Verantwortungszuweisung auf die Lehrenden verbun-
den, die die Studierenden zwar von Eigenverantwortung
entlastet, ihre Entwicklung genau dadurch aber eher
bremst. Digitale Angebote miissen also verstarkt zu akti-
vem, selbst verantwortetem Lernen beitragen. Das kon-
nen sie — es muss aber auch beabsichtigt sein. Es geht
nicht so sehr um Antworten, die Ubermittelt, als um
Aufgaben, Fragen, offene Probleme, die erst noch zu
[6sen sind — und um tools, die helfen, diese Losungen zu
entwickeln. Diese Aufgaben kdnnen auch offline ange-
boten und zu passender Zeit von den Studierenden be-
arbeitet werden. So wird wieder die Unabhangigkeit
dieses Mediums von Ort und Zeit genutzt.

Zu b) Technisch méglich

Allgemein formuliert geht es um die Méglichkeit, Lehr-
inhalte in digitale Impulse zu verwandeln und sie den
Interessierten zuzusenden. Sie an einem zentralen Ort
zu erzeugen — etwa einem Studio oder dazu verwandel-
ten Seminarraum oder dem eigenen Arbeitsplatz, ist mit
immer leistungsfahigeren Programmen und haufig der
Hilfe eines Medienzentrums méglich. Was das bei dislo-
zierten Aktionsorten bedeutet, kénnen wir am Rande
der Tatigkeit von Nachrichtenkorrespondenten lernen.
Der Sender muss einen erheblichen Aufwand betreiben,
um die aktuellen Ereignisse und deren Einschdtzungen
auf den Bildschirm der Nutzer zu bringen. Das wird vom
Zuschauer hdufig erheblich unterschétzt, weil selten vor
der Kamera zu sehen. Aber allein schon das Kommuni-
kationsnetz zu den Studierenden und deren zT. be-

9 https://www.forschung-und-lehre.de/recht/ist-elektronische-lehre-dienstpf
licht-2667/?wt_zmc=nl.int.zonaudev.zeit_onli-ne_chancen_w3.m_06.04.
2020.nl_ref.zeitde.bildtext.link.20200406&utm_medium=nl&utm_campai
gn=nl_ref&utm_con-tent=zeitde_bildtext_link_20200406&utm_source=zei
t_online_chancen_w3.m_06.04.2020_zonaudev_int

W
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grenzten technischen Moglichkeiten aufzubauen, hat
sich (zumindest am Anfang) nicht selten als Serie von
Pleiten, Pech und Pannen erweisen. Die Mitglieder der
Medienzentren haben da viele Male eindrucksvolle Leis-
tungen vollbracht.

Zu c) Technischer und organisatorischer Aufwand fiir
Lehrende und Lernende angemessen

Unter organisatorischem Aufwand wird hier die bendtig-
te Arbeitszeit verstanden, um das Lernangebot bereitzu-
stellen, technisch zu warten und nachzuhalten. Zum or-
ganisatorischen Aufwand werden evtl. sonstige Hilfen
gerechnet (z.B. mehrere Kameras mit Kameraleuten
usw., um langere, allzu statisch wirkende Einstellungen
zu vermeiden, die dann wieder eine Bildregie erfordern).
Durch die Corona-Krise erzwungen, sind hier von Leh-
renden im Umgang mit den (zT. neuen) Medien um-
fangreiche Weiterbildungsleistungen in kirzester Zeit er-
bracht worden, die bis an die Grenze des Leistbaren gin-
gen. Und selbst wenn sie die Medientechnik schon be-
herrschten, blieben immer noch umfangreiche, medien-
didaktische Vorbereitungs- und Transferleistungen
ubrig. In ersten Umfragen haben sich die Studierenden
allerdings den Anfangsproblemen gegeniiber als sehr
kooperativ und positiv eingestellt erwiesen. Auch sie
waren neugierig auf die Nutzung der neuen Moglichkei-
ten mit Lernerfolgen, die in keinem Modulhandbuch
vorgesehen waren.

VIII. Gegenwartige Alltagsgrenzen in der
Nutzung digitaler Medien in Studium
und Lehre

Es gibt nach wie vor wissenschaftlichen Austauschbedarf
Uber den Vergleich der Effektivitdt von digitalen (Online-
oder Offline-)Veranstaltungen (reinem E-Learning), Blen-
ded Learning und der traditionellen Prdsenzlehre. Bei
solchen Vergleichen ist das Design und die Methodik
entsprechender vergleichender Studien genau zu be-
trachten. Beim Vergleich unterschiedlicher Lernumge-
bungen bzw. Medien — wie hier beabsichtigt — kénnen
identisch  zusammengesetzten Studierendengruppen
beim Wechsel der Lernumgebungen bzw. Medien offen-
sichtlich nicht hintereinander die gleichen (ihnen bereits
bekannten) Lerninhalte geboten werden. Wenn jedoch
die Effektivitat der Aneignung gleicher Inhalte in unter-
schiedlichen Lernumgebungen verglichen werden soll,
muss es sich um differente Gruppen handeln. Angesichts
der vielfdltigen Voraussetzungen der einzelnen Grup-
penmitglieder (inkl. ihrer unterschiedlichen Lernge-
schichte, Lernstrategien, Praferenzen usw.) sind die
Gruppen untereinander allenfalls ndherungsweise ver-
gleichbar. Wenn es sich bei dem Vergleich nicht um
+~Momentaufnahmen®, sondern um Semesterleistungen
handelt, sind alle drei Gruppen monatelang der vollen
Wirkung der sozialen Medien, offentlichen Medien und
ihrer sonstigen sozialen Kontexte ausgesetzt gewesen.
Hier Leistungen dann monokausal auf einen spezifischen
Input in einer spezifischen Lernumgebung zuriickfihren
zu wollen, ist gewagt. Insofern ergeben sich grundsatzli-
che Fragen und erhebliche Skepsis, wenn Means et al. in
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einer Metaanalyse von 45 empirischen Studien keine
statistisch signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Ef-
fektivitat zwischen Online-Veranstaltungen und traditio-
neller Prasenzlehre gefunden haben. Gemischte Formate
(Blended Learning) scheinen reinen Online- und reinen
Prasenzveranstaltungen offensichtlich Gberlegen zu sein
(Means et al. 2013). Bei solchen Vergleichen ist selbst-
verstandlich nachzufragen, welche Art Prasenz hier ver-
glichen worden ist — solche mit Vor- und Nachbereitung
anhand von Skripten, Bibliotheken und Internet oder
ohne — als reine Prasenzleistung, wie Studium von vielen
Studierenden nach wie vor interpretiert wird.

In dem hier vorliegenden Text geht es nicht um das Po-
tential digitaler Medien, das bei entsprechender Experti-
se und Ausstattung entfaltet werden kann, sondern um
ihre praktischen Einsatzméglichkeiten im heutigen All-
tag durch ,normale" Lehrende. Um diese Medien erfolg-
reich und didaktisch variabel nutzen zu kénnen, bedarf
es erheblicher Expertise und Aufwendungen an Zeit und
Finanzen, die viele Lehrende nicht aufbringen — schon
gar nicht Lehrende, die diese Aufgabe eher nur neben-
beruflich erfiillen — und sie tragen einen erheblichen An-
teil an der Lehre. Digitale Medien auf einfachem Niveau
eingesetzt, kommen oft Uber einen qualitativ schwéche-
ren Ersatz der Prasenzlehre nicht hinaus. Um hier profes-
sionelles Niveau in der Anwendung zu erreichen, muss
erheblich Zeit investiert und missen oft zusatzlich Kol-
leg¥innen, Hilfskrafte zur Kamerafiihrung, Bildregie usw.
eingesetzt werden.

In vieler Hinsicht nachvollziehbar, waren viele Lehrende,
die sich nicht kontinuierlich mit Medientechnik befass-
ten, in den Tagen der Corona-Krise besonders stark an-
gespannt. Sie waren in diesen Wochen auf der Suche
nach den technischen Méglichkeiten, ihre bisherigen
Veranstaltungen méglichst 1:1 als Online-Seminare zu
organisieren, um ihre didaktischen Konzepte zu retten
und Zeit zu sparen. Dazu gibt es zahlreiche, gut zugang-
liche und werbende Anleitungen, weil die Medienindus-
trie ein groRes Interesse an der schnellen Verbreitung
dieser Technik hat. Ob sie in allen Fillen zu empfehlen
ist und wie gut gestaltete, eher traditionelle Alternati-
ven aussehen, das sind Fragen, die dort systematisch
eher nicht gestellt werden. Sie sind aber Voraussetzun-
gen dafiir, zwischen Handlungsalternativen abwégen zu
kénnen. Die Formel jedenfalls, wer nicht stindig im
Netz unterwegs ist, hinkt seiner Zeit hinterher, scheint
zumindest in vielen Fillen aus einer bestimmten, u.U.
auch wirtschaftlichen Interessenrichtung zu kommen.
Im Moment ist aus vielen Hochschulen zu héren, dass
die technischen Voraussetzungen unzuldnglich sind, der
Markt zur technischen ,Aufriistung" zusammengebro-
chen ist, Lieferschwierigkeiten bestehen und das Vorge-
hen nach ,trial and error" erhebliche Zeit und Energie
fordert. Im Zusammenhang mit Lehr-/Lernzusammen-
hdngen steht immer noch die Lernwirksamkeit im Hin-
blick auf die Studienziele im Vordergrund. Und da blei-
ben technische Medien ein Instrument, ein tool, und
keine Lebenswelt. Nach etwas umfangreicheren Erfah-
rungen damit in den letzten Wochen breitet sich bei vie-
len Lehrenden wieder die Uberzeugung aus: In der Un-
mittelbarkeit der Begegnung und ihrer Wirkung geht
nichts tiber das direkte Zusammentreffen in der Prasenz-
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lehre. In Online-Veranstaltungen bleibt immer eine

Scheibe dazwischen — der Bildschirm. Und im Alltag mit

Studierenden dann noch einmal verkleinert auf deren

Laptop-Format — bzw. wenn sie alle auf den Bildschirm

kommen — eher im Briefmarkenformat (z.B. in einer Vi-

deokonferenz mit zahlreichen Teilnehmer*innen). Das

fuhrt zu einer deutlich schwdcheren Wahrnehmung,

Ausstrahlung und menschlichen Prdsenz, als wenn die

Person in LebensgroBe auch mit ihrer nonverbalen Be-

teiligung im Seminar anwesend ist.

Gerade in der Nutzung digitaler Medien gibt es Motiva-

tionsdifferenzen, die schon beim Lesen dieser Zeilen

auftreten und die zu beachten sind: Eine neue Erfahrung
kann wegen ihrer Neuheit anziehend sein — auch sie zu-
nehmend zu beherrschen kann motivieren. Der Eindruck
von bekannten Akteur*innen kann in diesen Medien
zundchst ein anderer sein usw. Das muss mit Inhalten
nichts zu tun haben. Allerdings: Das Geschehen plétzlich
auf einen heimischen kleinen Bildschirm gebannt zu
sehen, muss nicht anziehender sein als die Wirklichkeit.

Aulerdem konnen lebendige Ablaufe, auf den Bild-

schirm gebracht, plétzlich sehr ,flach" wirken, wie Ak-

teur*innen im Fernsehen vertraut ist.

Die eine Gruppe Lehrender/Lernender hat gegeniiber

technischen Medien und deren Einsatz (auch Bedienung)

eine Abneigung, z.B. weil sie im Ergebnis den Aufwand
als hoher empfindet als in der Prasenzlehre — obendrein
unter Verlust der persénlichen Begegnung, die sie beson-
ders schatzt/flr unersetzlich hélt. Andere Lehrende/Ler-
nende empfinden im Umgang mit technischen Medien

Faszination, die von diesen Medien und ihren Moglich-

keiten ausgeht. Was dadurch zu lernen ist, muss nicht

identisch sein mit den vorgesehenen Studienzielen. Und
zu wissenschaftlicher Skepsis gehort auch, wirtschaftliche

Interessen der Medienindustrie und deren Werbung ein-

zubeziehen und deutlich zwischen 6konomischem Nut-

zen und Lernférderung zu unterscheiden.

Kaum einsetzbar sind diese Medien (nicht im Sinne

einer Ergdnzung, wo sie oft schon Ublich sind, sondern

als Ersatz fur Prasenz) beispielsweise in der Sportpraxis,
in der Laborpraxis, im Bedside-Teaching in der Medizin
und bei vielen schriftlichen Priifungen (zumindest in tra-
ditioneller Klausurform). Dies kénnen nur Beispiele sein:

1. Sportpraxis:  Korperliche Ubungen  (Schwimmen,
Turmhalle) sind kaum in einen digitalen Raum Gber-
tragbar — es sei denn als Anleitung fiir ,Wohnzimmer-
Ubungen". Wie wir gerade erleben, sind Mann-
schaftssportarten nur schwer kérperlich getrennt aus-
zuliben — und Strategien des Zusammenspiels kénnen
zwar theoretisch erklart, missen aber irgendwann
auch praktisch eingelibt werden.

2. Laborpraktika: Maschinenlabors, Chemielabors mit
ihren Sicherheitsvorkehrungen sind in aller Regel
nicht in Wohnungen von Studierenden vorhanden.

3. Bedside-Teaching in der Medizin: Auch dieses didak-
tische Mittel, Praxisbezug (Commitment, aber auch
das Geflhl fiir die Komplexitdt von Krankheitsbildern)
herzustellen, stoft an seine Grenzen.

4. Schriftliche Priifungen: Semesterabschlussprifungen
als Distanzprifungen von zuhause aus sind nicht
ohne. Die Ergebnisse kdnnen zwar an die Hochschule
abgesandt werden. Die Priifungsaufsicht ist jedoch
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extrem erschwert bis unméglich. Hier sind Weiterent-
wicklungen nétig (s.u.).

Weitere Einschrankungen: Es gibt Probleme mit dem ein-
fachen Transfer des didaktischen Konzepts einer Prasenz-
veranstaltung direkt ins Internet. Bestimmte Arbeitsfor-
men kdnnen nicht einfach 1:1 ins Netz verlegt werden, ...
90 Minuten-Veranstaltungen zu tbertragen ist noch ein-
mal etwas einfacher als Blocke von ein bis zwei Tagen
Umfang. Zu unterscheiden ist auch zwischen dem Transfer
einer einzelnen Sitzung und einer ganzen Semesterveran-
staltung. Sicherlich haben einige inzwischen neue Erfah-
rungen mit Veranstaltungen (inkl. Tagungen) gesammelt,
die auf der Basis von Adobe Connect, ConfTool oder
Zoom organisiert waren. Anschliefend waren viele ent-
tduschte Stimmen zu héren, die zu dem Ergebnis kamen,
dass sich hier zwar frontale Instruktion Gbertragen lie —
auch noch Podiumsdiskussionen — aber dass weitere Teil-
nehmende aus dem Plenum sich nur schriftlich im Chat
beteiligen konnten. Mittlerweile kénnen auch Gruppen-
phasen organisiert werden. Diese Funktion muss dann
eine weniger involvierte Person oder eine zusétzliche Per-
son Ubernehmen. Woher nehmen, womit bezahlen? An-
trage, Bewilligungen, Zeit ... Abgesehen davon gibt es
massive Kritik an Zoom wegen mangelnder Datensicher-
heit und Missbrauchs der Daten fiir Werbezwecke.
Eigene Interaktion in Gruppen bis zu etwa 10 Beteilig-
ten, die jeweils zuhause sitzen, ist noch moglich; bei
groBeren Teilnahmezahlen wird es in Ton- und Bildqua-
litdt oft schwierig und kommt an Prdsenzveranstaltun-
gen nicht heran.

IX. Sicherung und Feststellung des Lernerfolgs

1. Riickmeldung tiber den Lernerfolg — Feedback

Wenn Studierende allein sind und sich nur im virtuellen
Raum austauschen kénnen, haben nicht wenige Schwie-
rigkeiten, bei einfach strukturierten Veranstaltungen (z.B.
bei frontal prasentiertem Stoff) bis zur ndchsten Priifung
,Stoff vor sich hin zu lernen"”. Sie brauchen in Etappen
Rickmeldungen uber ihren Lernerfolg. Ein Weg dazu bie-
tet die Einrichtung von Lerntandems oder Dreiergriipp-
chen unter den Studierenden, die die Zwischenprodukte
der anderen Beteiligten in der Gruppe kommentieren
sollen. Die Beteiligten missen dann nicht nur ihre Etap-
penergebnisse formulieren und herumschicken (was sie
mit groBerer Wahrscheinlichkeit tun werden, um sich
den Gruppenmitgliedern gegenlber keine BI6Re zu
geben — jedenfalls wenn die Anforderung nicht schlecht
geredet werden kann), sondern sie sollen als Mitglieder
der Gruppe auch selbst die Ergebnisse der Gruppenmit-
glieder analysieren und bewerten. Damit lernen die Stu-
dierenden schon auf den Stufen 4+5 der 6-stufigen Taxo-
nomie kognitiver Leistungen von Anderson & Krath-
wohl10. Die digitalen Anforderungen enthalten entweder

| 10 1. stufe: gelernten Stoff so wie gelernt reproduzieren kénnen; 2. Stufe:

den Stoff verstanden haben; 3. Stufe: den Stoff in einfachen Mustern an-
wenden konnen (einfacher Transfer); 4. Stufe: Sachverhalte analysieren
kénnen; 5. Stufe: Sachverhalte mit Hilfe des Gelernten bewerten kénnen;
6. Stufe: neue Lésungen mit Hilfe des Gelernten entwickeln kénnen.
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selber schon Kriterien fir den Lernerfolg als Beurtei-
lungshilfe — oder es werden Losungshinweise erst nach
Abschluss des Losungsprozesses zugesandt oder zu-
ganglich gemacht (frei geschaltet). Uber diese Ergebnis-
se kann sich die Gruppe dann unmittelbar austauschen
und dabei das Lernergebnis vertiefen. Wahrgenomme-
ner Erfolg motiviert ungemein, (Teil-)Misserfolge zeigen
Nachhol- bzw. Wiederholungsbedarf. Diese differenzier-
te Riickmeldung von Seiten der einzelnen Lehrenden zu
leisten ist bei etwas gréBeren Teilnahmezahlen von Stu-
dierenden innerhalb des Lehrdeputats nicht méglich.
Aber die Lehr-/Lernveranstaltung kann didaktisch so
aufgebaut werden, dass die Studierenden selbst laufend
Rickmeldungen tber den Grad ihres Lernerfolgs erhal-
ten. Dazu bedarf es lediglich einer Lehre, die Erfolgser-
lebnisse fiir die Studierenden einbaut. Da unter den
Motivationstypen auch die ,Misserfolgsmeider" (Seifert
2004)1" mitgenommen werden sollen, kommt es darauf
an, formliche Erprobungssituationen eher zu vermeiden
und ihnen informelle Situationen zu bieten, in denen sie
unerwartete Erfolge erleben kdnnen, die sie in ihrem
weiteren Lernen bestdrken. Das kann systematisch an-
gestrebt und eingebaut werden. In der Taxonomie von
Anderson & Krathwohl sollten Anforderungen auf den
Stufen 3-6 eingebaut werden. Generell geht es darum,
ein Lernklima zu erreichen, in dem es fiir die Studieren-
den attraktiv ist, sich in einer fehlerfreundlichen Atmo-
sphére selbst zu erproben und des eigenen Lernerfolges
zu versichern — zundchst auch ohne Priifungen. Die
Grundstruktur der Lernveranstaltungen sieht dann vor,
zundchst attraktive, neugierig machende Anwendungs-
moglichkeiten einzufihren. Wenn Lust darauf entstan-
den ist, die Losung zu finden, dann erst soll der Stoff er-
worben werden, der zur L6sung notwendig ist. Das ist
nicht nur das Prinzip des Uberaus erfolgreichen frith-
kindlichen Lernens, sondern auch vieler Forschungen
und didaktisch gewandelt im forschenden Lernen. Das
verlauft umgekehrt wie das Schein-Naturgesetz ,erst
Grundlagen, dann Anwendung".2 Die Grundlagen (als
solche systematisiert) werden im letzten Drittel des L6-
sungsprozesses sortiert, nicht am Anfang, und stehen
dann kinftig als solche auch zur Verfligung. Die Anfor-
derungen koénnen allmdhlich von den Stufen 3 zu 6 ge-
steigert werden. Natirlich gehért es zum Studium dazu,
dass die Studierenden diese Stufen der Taxonomie ken-
nen, denn sie sollen ihren eigenen Entwicklungsprozess
auf dieser Metaebene verfolgen kdnnen. Da die meisten
Studierenden neugierig darauf sind, sich selbst besser
kennen zu lernen (,was kann ich mir zutrauen — was
kénnen andere mir zutrauen") ist die Motivation fiir sol-
che Themen gesichert. Selbstverantwortung setzt eige-
ne Steuerungsfahigkeit voraus (und das wieder Kennt-
nisse der Steuerung). Erprobungssituationen werden
nicht als Erprobung (also priifungsdhnlich) bezeichnet,
sondern ergeben sich aus dem Fluss der Problem|&sung.
Wenn die Losung mehrerer Anldufe bedarf, kann das als
normal oder mindestens als lernférderlich bezeichnet
werden. Im Fortsetzungstext kann dann eher beildufig
davon die Rede sein: ,Da Sie das und das ja nun schon
kénnen, lohnt es, den Entwicklungsprozess fortzuset-
zen. lhnen sind jetzt schon anspruchsvollere Lésungen
zuzutrauen.”
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Nochmal: Wichtig an diesem Ansatz ist es, nicht mit
dem zur spateren Losung notwendigen Stoff zu begin-
nen, sondern mit der Problemstellung, um deren L6-
sung es gehen wird (und die — vielleicht schon mit Hilfe
der Studierenden und der Frage: ,was wiirde Euch vor-
aussichtlich mehr interessieren: die Bearbeitung des
Problems X oder Y?" — so gewahlt ist, dass sie neugie-
rig macht). Dann die I6sungsrelevanten Inhalte verflg-
bar machen — am Anfang schon vorausgewahlt, spater
kommt die Arbeit der Suche und Auswahl des 16sungs-
relevanten Stoffes auf die Gruppenmitglieder selbst zu.
In Fachern, die ublicherweise keine Probleme |6sen,
kann entsprechend variiert vorgegangen werden: In
Textwissenschaften kénnen Fragen an den Text ent-
wickelt werden, auf die es Antworten gibt, die dann
auch von den Studierenden untereinander auf ihre
Plausibilitat gepriift werden. Das kann auch weiter zu-
gespitzt werden. In Geschichte z.B. ,Bewerten Sie
diese Quelle — echt oder gefdlscht?" Vorher kénnten
sich die Studierenden mit Medienskandalen bei Quel-
lenfalschungen befassen (z.B. den Hitler-Tagebiichern).
Oder - wie eine Kollegin vorschlug, das Gepardi-Prin-
zip anzuwenden: Welches Gedicht passt zu dieser In-
terpretation?

Weiter wichtig: Die Studierenden lernen nicht allein,
sondern in Gruppen, die sich untereinander kurz-
schlieRen, sich Riickmeldungen geben und dafiir sorgen,
dass niemand zuriickbleibt oder gar aussteigt. Dabei ler-
nen sie viel tber unterschiedliche Wege und Irrtlimer
des Lernens. Die aufgetretenen Schwierigkeiten kénnen
dann in einem gemeinsamen Rickblick im Gesamtple-
num gesammelt und kommentiert werden. Die Gruppen
sind dann schon auf den Stufen 4-6 ,analysieren”, ,be-
werten” und ,neu entwickeln von Lésungen” unter-
wegs. Ein Problem kdnnte sein, dass die Studierenden
die Pluralitdt der Wege nicht akzeptieren und erwarten
zu erfahren, ,wie es richtig ist". Dann ist Gelegenheit,
Uber Uneindeutigkeiten in der Wissenschaft und deren
Suchprozesse in Erkenntnisprozessen mit ihnen zu spre-
chen. Die Rolle der Wissenschaft in der Corona-Pande-
mie ist ein naheliegendes Demonstrationsobjekt.

Bei der Bearbeitung von Riickmeldungen durch Studie-
rende macht es i.d.R. fiir sie keinen Sinn, zu schummeln,
weil sich die Studierenden dann selbst beschummeln
wirden. Sie konnen selbst kontrollieren, ob sie — der
Sache angemessen — gelernt haben und damit arbeiten
(anwenden, neu konstruieren usw.) kénnen. Und sie
kénnen trotz der Entfernung in gemeinsame Lernprozes-
se verwickelt werden. Also gibt es schon mal drei Lo-
sungsrichtungen: a) die Vorgabe von Aufgaben, die eine
Lésung haben und zu bearbeiten sind. Die Lésung wird
in einer zweiten Welle von Informationen bekannt gege-
ben und kann mit der eigenen Antwort verglichen wer-
den. b) Vorgaben, die keine eindeutige Antwort haben,
deren Bearbeitung aber groBere Lerneffekte auslést. Das

| 11 Diese Lernenden hatten schon so oft Misserfolge, dass sie mittlerweile

keinerlei Lust versptren, weitere Misserfolge zu erfahren. Sie verbinden
férmliches Lernen geradezu mit Misserfolg.

12 Selbst die Verfechter dieses Denkens (das nicht der Lehr-/Lernforschung
entstammt) haben in der eigenen Biografie oft neugiergeleitet und nicht
systematisch gelernt.
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kann die Begutachtung kiirzerer Artikel fiir Zeitschriften
sein. Dazu lernen die Studierenden zundchst an Mus-
tern, wie Sachverhalte fiir Zeitschriften dargestellt und
anschliefend (mit einem Schema), wie sie beurteilt/be-
wertet werden kénnen (Voriibung fiir eigene Studien-
und Abschlussarbeiten). An einem weiteren Text lernen
sie selbst, ihn zu beurteilen (dabei analysieren sie ihn)
und schreiben ein Gutachten (ca. 1 Seite). Hier bewegen
sie sich schon auf den Ebenen 4-6 (Analyse, Bewertung,
eigene Textproduktion). c) SchlieBlich kénnen die Stu-
dierenden selbst (sozusagen spielerisch) 8 Klausurenfra-
gen entwerfen; zugelassen sind nur die Ebenen 3 (einfa-
che Anwendung/Transfer des Gelernten) bis 6. Nach den
Klausurenfragen kénnen auch 4 Multiple-Choice-Fragen
entworfen werden (Vorgabe: Jeweils mindestens 6 Ant-
wortméglichkeiten, davon nur 2 falsch, der Rest mit un-
terschiedlicher Perfektion richtig. Und diese Fragen wer-
den im Lerntandem (oder der eigenen Dreiergruppe)
ausgetauscht, um sie probeweise als eigenes Feedback
beantworten zu lassen, sowie den Lehrenden zugesandt.
Solche sachaddquaten Aufgaben zu formulieren, setzt
schon erhebliches Wissen und Nachdenken voraus. Die
eigenen Bearbeitungen von Antworten kénnen, miissen
aber nicht dem Lerntandem zugesandt werden. Wenn
verschickt, dann sollen die Gbrigen auch einen Kom-
mentar formulieren. In diesem Verfahren lernen die Stu-
dierenden persénlich sehr viel und sind auch noch
Tutor*innen der jeweils anderen, was ihre Lernchancen
noch weiter erhdht.

SchlieBlich kénnen auch noch ,Fille", Probleme sowohl
entworfen als auch bearbeitet werden. Das kann allein
geschehen und nur das Ergebnis den anderen Mitglie-
dern der Lerngruppe mitgeteilt werden, oder die Grup-
pe kann bis zu einem Abgabetermin eine solche Aufgabe
fir andere Studierende des Seminars entwickeln. Aus
den jeweils gegenseitig zugesandten Entwirfen kénnen
die Empfanger zwei auswahlen und bearbeiten - die Er-
gebnisse wieder den urspriinglichen Urhebern/Korres-
pondent¥*innen zusenden.

Ein solches Szenario kann auch lauten: ,Ein internatio-
naler Studierender nimmt am gleichen Seminar teil, hat
nicht alles verstanden und fragt Sie nach einem komple-
xen Zusammenhang aus dem Seminar (welchen? Sollen
die Studierenden selbst ausdenken). Wie wiirden Sie das
erklaren?" Folgt eine Erklarung. Das Szenario, das
Thema und die Erklarung werden ebenfalls herumge-
schickt und gelesen. Die damit ausgel6sten Denkvor-
gange (,hétte ich das auch so erklart/erklaren kénnen?"
+Ach, so kann man das auch sehen/sagen?" ,Nein, das
hétte der internationale Studierende auch nicht verstan-
den; das muss doch anders erkldart werden!" usw. sind
intensiv. Dadurch, dass die eigenen Ergebnisse immer
herumgeschickt werden, wird in die Antworten auch in-
vestiert.

Diese ganzen Prozesse fiihren dazu, dass die Studieren-
den den Semesterstoff so intensiv durcharbeiten und
verstanden haben miussen, dass sie auf einem sehr
hohen Kompetenzniveau ankommen. Wenn die Anfor-
derungen tatsdchlich bearbeitet worden sind (was ja for-
mal kontrolliert wurde), missen die Leistungen eigent-
lich nicht mehr geprift werden (s.u.). Mit diesen Leis-
tungen ist das Semester zumindest , bestanden”.
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2. Prifungen

Miindliche Priifungen kénnen in einer Video-Konferenz
relativ problemlos abgenommen werden; das geschieht
auch langst. Beisitzerinnen werden zugeschaltet oder
befinden sich mit der priifenden Person in einem Raum.
Schwieriger sind schriftliche Priifungen (insbesondere als
Klausuren) durchzufiithren. Natirlich kénnen Aufgaben
gestellt und Antworten zuriickgeschickt werden. Das
muss in einer Online-Sitzung geschehen, weil die L&sun-
gen in einer bestimmten Zeit erarbeitet werden missen.
Dabei aber auf die Distanz eine Klausurenaufsicht zu or-
ganisieren, ist schwer méglich. Irgendwie muss gesichert
werden, dass keine Tduschungen stattfinden. Es wird in
der Informatik zwar an Programmen gearbeitet, die es
z.B. erlauben zu kontrollieren, ob ein Prifling auffallend
oft zur Seite schaut (evtl. auf eine unerlaubte Hilfe), aber
sie sind noch nicht einsatzbereit, und es gibt andere Lo-
sungen. Es wird doch dauernd die Forderung nach Pra-
xisndhe erhoben — das Studium soll auf berufliche Téatig-
keitsfelder vorbereiten. Was geschieht dort, wenn sich
mir eine Anforderung stellt, die nicht aus dem Stand zu
[6sen ist? Wir beginnen zu recherchieren. Also sind in
einer Prifung schon mal alle Hilfsmittel zugelassen, die
ein normaler Mensch in einer solchen Situation auch
heranziehen wiirde. Das Geheimnis liegt woanders: Die
Prifungsanforderungen mussen so formuliert sein, dass
Antworten nicht irgendwo abgelesen werden kénnen,
sondern erst entwickelt werden missen. Sich dabei eini-
ger Geddchtnishilfen zu bedienen, ist realitdtsnah und
problemlos. Diese Recherchemethoden zu beherrschen,
ist dann Teil der Prifung und zeitgemaR.

Statt also Einzelfragen bzw. Einzelaufgaben zu bearbei-
ten, wie in ,klassischen” Settings fiir Klausuren, kdnnten
eher Seminararbeiten geschrieben werden, in denen z.B.
Fallldsungen bzw. Problemldsungen mit Hilfe der Lern-
inhalte dieses Semesters entwickelt werden. Die Ergeb-
nisse kdnnen nicht schon vorbereitet und wéhrend der
Prifung nachgelesen werden. Das erinnert wieder an die
Taxonomie kognitiver Leistungen von Anderson & Kra-
thwohl, in denen auf den Stufen 4-6 ,analysieren”, ,be-
werten" und ,neu entwickeln" angesiedelt sind. Ent-
sprechende Leistungen kdnnen auch in diesen Prifun-
gen verlangt werden. Darunter wurde auch schon vorge-
schlagen, als problembasiertes Lernen die Studierenden
in einem Projekt Lésungen fiir digitale Lehre und Lernen
entwickeln oder bereits bestehende Losungen analysie-
ren und bewerten zu lassen. Die Motivation dazu kann
zundchst als erheblich vorausgesetzt werden. Sie kann
noch gesteigert werden, wenn deren Anwendung in die-
sem oder ndchsten Semester zugesagt wird.

X. Resiimee

Wie hier zu zeigen war, lassen sich Forderungen in einer
Lage wie gegenwartig, die dazu zwingt, Studium neu zu
organisieren und Lerngemeinschaften aufzulésen (so-
weit sie in rdumlicher, kérperlicher Néhe agieren), die
Teilnahme der Studierenden am Studium zu individuali-
sieren und Uber Distanzen zu organisieren — mit und teil-
weise durchaus ohne technische Medien einlésen. Das
muss kein Notbehelf sein. Es lohnt sich, Studium auBer-
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halb geschlossener Veranstaltungen zu organisieren und
damit sogar neue Chancen fiir das Lernen zu gewinnen.
Dabei sollten die Chancen aufgegriffen werden, die die
digitalen Medien bieten. Aber hier helfen auch viele tra-
ditionelle, sehr wirksame Medien und Methoden, die
uns zwar ldngst zur Verfigung stehen, aber vergleichs-
weise wenig eingesetzt werden. Dabeij leistet das aktive
Lernen — auch auRerhalb organisierter Veranstaltungen
(und damit auch auBerhalb von Prasenzveranstaltungen)
— in seiner Steigerung als Selbststudium nicht nur hohe
motivationale Wirkungen, sondern durch die initiative,
selbstorganisierte, -kontrollierte und selbstverantwortli-
che Anlage einen wirkungsvollen Beitrag zur Bildungs-
wirkung des Studiums — sowohl in Richtung Citizenship,
als auch in Richtung Employability. In Zeiten wie diesen
sollte also selbstdndiges Lernen mit hohem Stellenwert
gefordert werden. Im Rahmen der Methodenfreiheit der
Lehre ist dafir auch in zundchst eng getaktet erschei-
nenden Curricula Platz.
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ANLAGE

Anleitung zum Selbststudium, optimierende
Lernstrategien und autonomes Lernen (in
Gruppen)13

1. Bedeutung des autonomen Lernens in
einem Kontinuum lebenslangen Lernens

1.1 Lebenslanges Lernen als Bediirfnis und Notwendigkeit
Bis vor einigen Jahrzehnten war es noch méglich, im Stu-
dium im GroRen und Ganzen diejenigen Wissensbestan-
de zu erwerben, die die Absolvent*innen in ihrem weite-
ren Berufsleben bendtigten (Vorratslernen). Mit der Wis-
sensexplosion und einem Absinken der Halbwertszeit des
Wissens auf 5 Jahre ist nicht nur stdndige Fort- und Wei-
terbildung unumgéanglich geworden, auch berufliche
Tatigkeiten wandeln sich so radikal, dass vor allem
Grundlagen und umfangreiches Methodenwissen erlau-
ben, sich schnell in neue Arbeitsgebiete ein zu arbeiten.
Daraus resultiert eine Reihe von Anderungen. Die Vertei-
lung bestimmter Themen und Lehr- bzw. Lernziele auf
bestimmte Altersphasen und Bildungseinrichtungen wird
immer schwieriger und unrealistischer wegen
e des permanenten Wandels der Arbeits- und Lebensan-
forderungen,
e der Individualisierung der Biografien mit vielfdltigen
Diskontinuitaten,
e der Pluralisierung der sozialen Milieus und Lebensstile,
e der kiirzer werdenden Halbwertszeit des Wissens,
e (bei —im Vergleich zu Faktenwissen — deutlich langsame-
rem Veralten von Grundlagenwissen und Methoden),
e der Aufldsung traditioneller Strukturen.

Daraus folgt immer starker individualisiertes, selbstorga-
nisiertes und selbstgesteuertes Lernen in einem Kontext
lebenslangen Lernens, das seine Schwerpunkte je nach
Bedarf neu setzt.

Welche Folgen hat dieser Wandel des Lernens?

e Der Lernbegriff wird erweitert und enger mit einem
Konzept ,kluger Lebensfiihrung" verknipft.

e Lernen wird nicht mehr hauptsachlich als Ergebnis von
Lehren in institutioneller Form, sondern als eine Viel-
falt formaler und informeller Aktivitaten verstanden.

e Vier Dimensionen des Lernens im sog. Delors-Bericht:

- Learning to know

- Learning to do

- Learning to be

- Learning to live together.14

| 13 Text aus den Weiterbildungen des Verfassers zur Lehrkompetenz.

14 ,Learning: The Treasure within." Bericht der ,International Commission on

Education for the 21st Century" unter Leitung von Jacques Delors fiir die
UNESCO, 1996.
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Diese Verdnderungen |6sen eine andere Programmatik

und ein anderes Selbstverstdndnis der Lehrenden aus:

e In den USA kursiert das Motto: ,More learning — less
teaching".

e Weltweit ist die Rede vom ,Shift from teaching to
learning".

e Lehrende werden zum ,facilitator", ,coach”, ,Lernbe-
rater".

e In Deutschland verdrangt der Begriff ,Lernkultur" den
traditionellen Begriff ,Unterricht”.

e Erméglichungsdidaktik” (R. Arnold) und ,Impulsdi-
daktik" (W. Webler) an Stelle der traditionellen ,Ver-
mittlungsdidaktik".

1.2 Neugier, Fragehaltung — die Triimpfe frihkindlichen
Lernens

Wie bekannt, lernen Menschen zwischen Geburt und
Einschulung mehr und schneller als jemals wieder in
einem gleichen Zeitabschnitt ihres Lebens. Woran liegt
das? Die Lehr-/Lernforschung hat sich intensiv damit be-
schaftigt — auf der Suche nach Antworten auf Erwachse-
nenlernen. Es gibt kein Curriculum, keine Lehrperson,
kein Schein-Naturgesetz des Lernens: ,erst Grundlagen,
dann Anwendung!" Kleinkinder lernen hochmotiviert an
Hindernissen, an Ratseln — und sie lernen voéllig auto-
nom. Ist zundchst die Hohe einer Treppenstufe ein sol-
ches Hindernis, das sie unbedingt Gberwinden wollen,
so kommt mit dem Spracherwerb das unendliche Fragen
dazu. Sie fragen uns ,Locher in den Bauch": Warum ist
der Himmel blau; warum ist die Sonne heil; warum ist
die Herdplatte immer heiB, wenn ich die Hand darauf
lege? Sie erobern ihre kleine Welt mit ihren Fragen. Die
Neugier scheint schier unerschopflich.

Dann werden sie eingeschult. Binnen Wochen erstirbt
der Wissensdurst. Sie kommen mittags nach Hause und
sind satt, ja Ubersdttigt. Sie werden lberschittet mit
Mitteilungen. Sie werden (liberschiittet mit 1000 Ant-
worten auf nie gestellte Fragen! Nicht Neugierde wird
gestutzt, nicht Fragehaltung wird entwickelt, sondern
Wissen eingetrichtert. Und oft genug das Ganze nicht
problembezogen, wie in der frithen Kindheit, sondern
systematisch, wie die Lehrer*innen es selbst in Studium
und Ausbildung gelernt haben. Die Fragen der Kinder
kommen all zu haufig nicht mehr vor. Die Kinder resi-
gnieren bald in dieser Schule, fiigen sich, arrangieren
sich — aber das ist nicht mehr ihr eigener, von Neugier
gesteuerter und getriebener Lernprozess; sie folgen den
von aulen gesetzten Erwartungen.

Nachdem sie dies 12 oder 13 Jahre eingelibt haben,
kommen sie in diesem Zustand an die Hochschule. Eige-
ne Neugier, eigenes Fragen sind im Regelfall langst nicht
mehr die wesentlichen Trieb- und Steuerungskrafte ihres
Lernens. Das kann bestenfalls wieder gelernt werden,
wenn die ersten Semester dies iberhaupt férdern. Die
Enttduschung der Lehrenden, keine jungen Forscherin-
nen und Forscher vor sich zu haben, die sich brennend
flr das interessieren, was die Lehrenden schon wissen,
beruht auf keiner Rekonstruktion der Lerngeschichte der
Erstsemester. Sie geht auch systematisch am Problem
vorbei — denn wenn, dann wiirden die Studierenden sich
fir das interessieren, was sie selbst noch nicht wissen
und was ihnen personlich wissenswert erscheint. Dafiir
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geben die ersten Semester i.d.R. aber keinen Raum. Sie
sollen lernen, was die Lehrenden flr nétig halten. Eine
Ausnahme davon bildet nur das problembasierte Lernen
(PBL) in seiner radikalen Form, d.h. dann, wenn den Stu-
dierenden kein festes Problem vorgegeben wird, son-
dern lediglich ein gréReres Problemfeld, aus dem sie
selbst das sie interessierende Problem erkennen und
herausarbeiten kénnen.

1.3 Motivation zum Selbststudium

Die Motivationsforschung hat gezeigt, dass extrinsische
Motivation, die darauf zuriickgeht, dass von einem Er-
gebnis die Vermeidung von Nachteilen oder sogar der
Gewinn von Vorteilen erhofft werden, nicht so weit
tragt wie intrinsische Motivation, die ein Interesse an
der Sache entwickelt. Es wird nicht nur intensiver ge-
lernt (mit linger anhaltenden Gedachtnisleistungen),
sondern auch das Zusammenhangswissen besser ausge-
pragt, sodass das Wissen leichter handlungsrelevant ak-
tiviert werden kann. Die Motivation zum Selbststudium
geht entweder auf selbst entwickeltes Interesse zurlick
(haufig auch in einer Mischung aus in- und extrinsischen
Motiven) oder es gelingt Lehrveranstaltungen, Neugier
zu wecken, die dann auRerhalb der Veranstaltung weiter
verfolgt und befriedigt wird. Dies gelingt umso leichter,
wenn die Veranstaltung Interessen der Studierenden
aufnimmt, an Vorwissen bzw. bereits vorhandene Fra-
gen der Studierenden anknlpft, neue Fragen auslost
und eine Perspektive zu deren Beantwortung weist.
Damit Selbststudium betrieben werden kann, missen
Studierende in den ersten beiden Semestern nicht nur
solide Arbeitstechniken (z.B. Recherche, Zitieren und
den sog. wissenschaftlichen Apparat), wissenschaftliches
Lesen und Schreiben lernen, sondern auch gezielte indi-
viduelle Lerntechniken und Methoden der Organisation
autonomer Gruppenarbeit in der héchsten Form, d.h.
sich selbst tragende Gruppen zu organisieren. Dies Alles
leisten die meisten Studiengdnge z.Z. nicht. Aus der
Aus- und Fortbildung des Verfassers mit vielen Nach-
wuchswissenschaftlern geht hervor, dass sie selbst haufig
eine solche solide Ausbildung nicht mehr erhalten
haben, sodass sie diese Kenntnisse und Fahigkeiten
nicht mehr ohne weiteres vermitteln kénnen. Hier be-
steht dringender Handlungsbedarf. Es gibt aber auch
strukturelle Hindernisse.

2. Gegenwartige Strukturen férdern Konsum
statt Eigeninitiative — die Umkehrforderung
muss lauten: ,Gebt den Studierenden ihr
Studium zuriick!"

21

Zahlreiche Regelungen, zahllose Gremienbeschlisse, die
das Studium, die die Auswahl und Reihenfolge von Lehr-
veranstaltungen seit Jahren reglementieren, haben den
Studierenden die Entscheidungen (ber ihr Studium
mehr und mehr weggenommen. Sie haben ihnen das
Studium entfremdet. Das ist nicht mehr ,ihr Ding", das
ist Sache der Hochschule — so, wie der Schulunterricht
entfremdet war. Die Begriindung, Studierende der Mas-
senuniversitdt und der Fachhochschulen kénnten das
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nicht entscheiden, ist ldngst empirisch widerlegt. Die
Studierenden reagieren in dem von Lehrenden beklag-
ten und kritisierten Verhalten vollkommen folgerichtig:
Sie reagieren entfremdet, lassen die Verantwortung
dort, wo Gremien lberzeugt waren, Studienerfolg durch
Zwangssequenzen besser sichern zu kdénnen als durch
individuelle Selbstverantwortung. Mit dieser Entwick-
lung haben sich die Hochschulen Dutzende von Proble-
men eingehandelt.

Diese Entwicklung steht in krassem Gegensatz zu dem
Ziel, Menschen mit Kompetenzen auszustatten, die in
unserer marktorientierten, demokratischen Gesellschaft
bestehen kénnen, die also mit Eigeninitiative, Urteils-
fahigkeit, Selbstverantwortung fur sich und das Gemein-
wesen usw. ausgestattet sind. Wo im Studium kann das
zuverldssig erworben werden? Der Blick auf verschulte
Studiengdnge zeigt kontraproduktive Strukturen.

2.2

Das im deutschen Hochschulrahmengesetz (HRG) als
Studienziel u.a. geforderte verantwortliche Handeln
muss auch durch den Lehrkdrper geférdert werden,
indem das Bewusstsein von der (Mit-)Verantwortung fiir
das Gemeinwohl und fiir eine Gesellschaft geweckt
wird, in der ein solches Studium zu giinstigen Rahmen-
bedingungen moglich ist. Wie beschreibt die Universitat
Oxford ihr Selbstverstandnis?

.Zu uns kommen die Besten des Landes, um sich zu bil-
den und sich auf ein gesellschaftlich nitzliches Leben
vorzubereiten.” (Oxford University Museum)

Der erste Halbsatz ist wohl unstrittig; wichtig ist der
zweite: ,um sich zu bilden". Hier gibt es keinen Zweifel,
wo das Aktivitdtszentrum und die Verantwortung liegen:
bei den sich selbst bildenden Studierenden. Und der
letzte Halbsatz enthilt eine eindeutige Botschaft, wel-
che Ziele ein Studium verwirklichen sollte: Personliche
Bildung und Vorbereitung auf ein Leben, das gesell-
schaftlich niitzlich ist.

Derartige Botschaften und Einsichten — und als erste Etap-
pe die Ubernahme der Verantwortung fir sich selbst —
kénnen nur in einem Klima gedeihen, in dem die Studie-
renden autonome Subjekte ihrer eigenen, selbst gestalte-
ten und verantworteten Bildung und nicht abhangige Ob-
jekte eines ihnen fremden Systems sind, Objekte, an
denen eine Ausbildung fremdgesteuert vollzogen wird.

23
Aus allen diesen Griinden wirbt der Verfasser seit Jahren
dafiir, den Studierenden ihr wissenschaftliches Studium
als Subjekte ihres Lern-, Bildungs- und Qualifikations-
prozesses moglichst selbstverantwortet zurlickzugeben.
Zur Wahrnehmung dieser Selbstverantwortung und
Selbstandigkeit missen sie durch geeignete Angebote
der Hochschule insbesondere in den ersten beiden Se-
mestern befédhigt werden. Studierende mussen sich wie-
der in ihrem selbstverantworteten, selbstgesteuerten
und selbstorganisierten Lernen mit diesem Studium
identifizieren konnen. Das Studium muss wieder ,ihr
Ding" sein, Anreiz sein, diese Phase ihres Lebens erfolg-
reich zu gestalten; Verantwortung kann nur
e durch Erleben der Unverzichtbarkeit von Verldsslich-
keit als alltdgliches Zeichen der Ubernahme von Verant
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wortung flir den Anderen (Einhalten von Zusagen
durch Lehrende und Studierende, Punktlichkeit bei
Sprechstunden, zugesagten Materialien an Studieren-
de, Halten von Referaten, Ablieferung von Teilaufga-
ben an die Gruppe usw. usw.) und Aufmerksamkeit fur
Selbstverantwortung in Lehrveranstaltungen,
e durch eigene Identifikation mit dem Studium als wich-
tige Phase im Leben,
e durch ausreichende eigene Handlungsspielrdume,
e eigene Entscheidungsméglichkeiten der Studierenden,
e durch praktische Erprobung der eigenen Urteilsfahig-
keit
erlernt werden. Daran fehlt es aber in vielen tiberregel-
ten, verschulten Studiengédngen.
Relativ einfache Einsichten, die manchen Fachbereichen
immer noch abgehen, hat die Industrie schon ldngst ver-
standen. Die VW-Werke formulieren fiir die Ausbildung
ihrer Facharbeiter:
.Selbstandigkeit, Handlungsfahigkeit, Qualitatsbewusst-
sein, Engagement, Verantwortung, Methoden- und Ent-
scheidungskompetenz wie Kreativitét sind einige Forde-
rungen, die Unternehmen an ihre Mitarbeiter*innen
stellen. Doch zur Vermittlung solcher Fahigkeiten gibt es
auch heute noch mehr Fragen als Antworten... Eine Ant-
wort wiederholen wir: Selbstindig handeln kann nur
der, der verantwortliches Handeln gelernt hat; Qualitat
produzieren die, die in ihrem Handeln Qualitatskriterien
als selbstverstandlich akzeptiert haben. Und dies erfor-
dert ein anderes Lernen, als Handeln nach vollstdndigen
Vorgaben, als Nachvollziehen von Anweisungen, als
Qualitatsbeurteilung ausschlieBlich durch Ausbilder*in-
nen oder Kontrolleure." (Bongard 1991, S. 126) Ahnli-
ches gilt fiir andere Firmen, z.B. Robert Bosch.
Welche Bedeutung hat dies fiir die Lehrkompetenz? Ei-
nerseits sind stark verschulte Studiengdnge von einem
negativen Menschenbild geleitet. Hier steht die Uber-
zeugung Pate, die Menschen kdnnten nur durch Druck
und Regulierung zu ihrem Besten gezwungen oder auf
einem guten Weg gehalten werden. Sie sind eine einzi-
ge Misstrauenserklarung gegen Studierende. lhnen wird
eine positive Gestaltung ihres Studiums ohne diese ,ka-
nalisierenden” Vorschriften nicht zugetraut (das zeigt
sich dann auch in einer hohen Zahl von Klausuren,
Scheinen, Leistungsnachweisen). Wenn ein positives
Lernklima erst einmal zerstért ist (wenn womdglich
schon die Schule hier ,ganze Arbeit" geleistet hatte
oder wenn an der Hochschule nicht verstanden wurde,
dieses Klima wieder aufzubauen,), helfen (scheinbar)
auch nur noch diese Zwangsmittel. Hier ist die Lehr-
kompetenz gefordert, denn fir Systemfehler des Bil-
dungssystems dirfen nicht die jungen Studierenden
biRen. Andererseits sind in verschulten, verregelten
Studiengdngen die Lernstrukturen riickstdndig: Studie-
rende haben wenig Gelegenheit, selbstorganisiertes,
selbstverantwortetes Lernen zu lernen; mit der hohen
Zahl von Scheinen in konventionellen Veranstaltungen
und Inhalten wird auf extrinsische Motivierung der Stu-
dierenden durch AuBendruck gesetzt, nicht auf das
Wecken von Interesse, Neugier, Leidenschaft als beste
Basis selbstgesteuerten Lernens. Das allein aber tragt le-
benslanges Lernen, fihrt zu Initiative und Selbstandig-
keit — nicht Druck und Kontrolle.
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3. Anleitung zum Selbststudium

3.1 Sinn des ,wissenschaftlichen Apparates”, Techniken
wissenschaftlichen Arbeitens

Techniken wissenschaftlichen Arbeitens zu lehren, steht
in der akademischen Prestigehierarchie offensichtlich
ganz unten. Die meisten Professoren befassen sich in
ihren Veranstaltungen gar nicht damit und delegieren
das an den Mittelbau. Auch dort wird wechselseitig
gerne davon ausgegangen, dass (ohne Absprache) der
Kollege (und vor allem die Kollegin) das schon erledigen
wird. Am liebsten wird dieses Thema ganz an Tutorien
abgetreten, wenn sie existieren.

Das bekommt dem Thema nicht gut. Selbst unterstellt,
alle geben sich Mithe — was meistens auch der Fall ist —
so werden diese Techniken, nur als solche dargestellt,
als lastig und als Trockenkurs empfunden. Daher muss
zundchst beim Sinn dieser Techniken begonnen wer-
den, bei der Notwendigkeit, in wissenschaftlicher Ar-
beit zu dessen Wiederholbarkeit den Erkenntnisweg zu
dokumentieren, die Methoden auszuweisen und frem-
de Datenbestdnde und fremde Ergebnisse genau auszu-
weisen, um den gesamten Erkenntnisprozess tiberpriif-
bar zu machen.

3.2 Bibliotheks- und sonstige Rechercheauftrége

Die Studierenden lernen am leichtesten mit der Biblio-
thek umzugehen, wenn sie nach einer entsprechenden
Fihrung und Einweisung auch konkrete Suchauftrage
einiben kénnen. Dazu kénnen Lehrende solche Such-
auftrage im Kontext des Semesterthemas vorbereiten,
sich selbst zu bestimmten Zeitpunkten als Anlaufstation
in die Bibliothek setzen und die Bearbeitung der Auftra-
ge durch die Studierenden bei Bedarf weiter betreuen.
Ahnliches gilt fur die Internet-Recherche. Die Studieren-
den lernen nicht nur, Literatur zu einem Thema aufzufin-
den; sie lernen auch, sich tber die Relevanz der aufge-
fundenen Titel und die Prominenz der Autor*innen zu
informieren. So begriiBenswert es ist, wenn von den
Lehrenden in den Geistes- und Sozialwissenschaften den
Studierenden immer mehr ,Semester-Apparate” zur Ver-
fugung gestellt werden, um die fur die Veranstaltung
notwendigen Blicher, Aufsdtze und ppt-Folien als Lese-
und Kopiervorlage vorzuhalten — damit wird aber den
Studierenden umfangreiche Recherchearbeit und damit
Lernarbeit abgenommen, die auf andere Weise wieder
stattfinden muss.

3.3 Wissenschaftliches Lesen

Fur wissenschaftliches Arbeiten ist es noch nachteiliger
als in den meisten anderen Zusammenhdngen, wenn
Texte nicht sorgfaltig genug gelesen werden. Daher
missen Leselibungen a) ein Problembewusstsein fiir
diese mangelnde Sorgfalt erwerben lassen und b) Tech-
niken der Texterfassung und unterschiedlicher Stufen
der Gliederung, der Komprimierung und zusammenfas-
senden Wiedergabe erlernt werden.

Die Studierenden miissen zundchst lernen, dass wissen-
schaftliche Literatur eher nur in Ausnahmeféllen von A-Z
gelesen wird. Haufiger ist es, nur einschldgige Teile zu
lesen. Dazu muss der Gesamttext aber in moglichst kur-
zer Zeit erschlossen werden, um einschlagige Teile nicht
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zu versaumen. Auch macht es wenig Sinn, einen Text

ohne gezielte Fragestellung in die Hand zu nehmen. Die

dazu nétigen Schritte miissen die Studierenden sehr frith

im Studium lernen. Die Studierenden haben oft groRe

Schwierigkeiten,

a) eigene Fragen an einen Text zu entwickeln und

b) diese Fragestellungen beim Lesen durch zu halten
und nicht automatisch die Perspektive der Autor*in-
nen einzunehmen (Textdistanz). Nur so aber sind sie
im Stande, bei der Bearbeitung eigener Themen fir
ein Schreibvorhaben die einschldgige Literatur nach
Material fiir das eigene Thema zu durchkdmmen.

3.4 Exzerpieren und Uber Gelesenes berichten

Die Studierenden lernen, das (in der jeweiligen Suchper-
spektive) Wesentliche zu erfassen, sich systematisch
Uber Gelesenes Notizen zu machen und anderen dari-
ber zu berichten.?>

3.5 Essaytraining

Diese Form wissenschaftlichen Schreibens gibt den Stu-
dierenden Gelegenheit, an einem fiir die Studierenden
moglichst interessanten Thema ihre Fahigkeiten zu ent-
wickeln. Dieses Thema (z.B. ein Grundbegriff ihres Fa-
ches) wird auf 2-3 Seiten entwickelt, von Lehren-
den/Tutor*innen sorgfaltig korrigiert, mit den Studieren-
den intensiv durchgesprochen und von den Studierenden
noch einmal geschrieben. Auch diese Version wird wieder
sorgféltig korrigiert, intensiv durchgesprochen und ein
drittes Mal geschrieben. Es ist verbliiffend und sehr posi-
tiv verstarkend, wie groR die Fortschritte beim Schreiben
sind, wie die Prazision und Verdichtung der Information
zunimmt. Die Studierenden lernen sehr viel dabei. Die
Darstellung einer entsprechenden Veranstaltung ist ver-
fligbar oder kann zur Verfligung gestellt werden.

4. Autonomes Lernen

4.1 Autonomes Lernen und Wissensmanagement
Angesichts der vielfdltigen Verfligbarkeit von Wissen be-
steht eine wichtige Bedingung fiir autonomes Lernen
darin, den methodischen Zugriff auf diese Wissensbe-
stande zu erlernen. Dazu gehdren nicht nur die relativ
leicht erlernbaren Methoden des Zugriffs (entweder als
traditionelle ,Techniken wissenschaftlichen Arbeitens”
oder als Zugang zu Angeboten im Internet), sondern vor
allem die viel schwierigeren Methoden der Bewertung
von Qualitit und Relevanz der im Uberfluss angebote-
nen Information.

4.2 Autonomes Lernen in Gruppen

Hierzu muss an dieser Stelle kaum etwas geschrieben
werden, weil dazu eigene Texte in der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung des Verfassers Gber die Organisati-
on von Gruppen, tber die Ebenen und die Protokollie-
rung der Gruppenarbeit usw. vorliegen.

| 15 Bock, K. D./Stéheli, U. (1999): Blockung, Essaytraining, Anwendungsbe-

zug. Kernelemente einer neu(artig)en Veranstaltung. In: Hochschulwesen,
47 (4), S. 124ff.
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Anregungen fiir die Praxis/Erfahrungsberichte

5. Optimierende Lernstrategien

5. Zum Zusammenhang von Lernen und Gedéchtnis
Hierzu liegen 5 verschiedene Texte aus der hochschuldi-
daktischen Weiterbildung des Verfassers bereits vor.

5.2 Weitere Lerntechniken

Uber Lerntechniken gibt es umfangreiche Ratgeberlite-
ratur — auch im Schnellzugriff im Internet. Sie bezieht
sich z.B. auf einige die Lernbereitschaft giinstig beein-
flussende Malnahmen, etwa eine konstante Lernumge-
bung (Nutzung von Konditionierungen), auf den Aufbau =~ — of Bergen/Norway, Leiter des Instituts fur Wis-
von Lerngruppen (z.B. Lerntandems) oder auf Lerntheo- senschafts- und Bildungsforschung Bielefeld
rien, mit denen Lernen besser erklart und verstanden
werden kann.
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Digitale Medien und Kommunikation haben die Kernaufgaben
und Prozesse an Hochschulen stark verdndert, digitales Lehren
und Lernen gehéren langst zum Hochschulalltag. ,Lehre' und ,Di-
gitalisierung' werden zunehmend — und an nordrhein-westfali-
schen Hochschulen lebendiger denn je — im Doppelpack disku-
tiert. Der digitale Wandel fithrt dabei nicht von sich aus zur Qua-
litditsverbesserung von Lehre und Studium, sondern verdndert
vielmehr die Anforderungen und Chancen in der Hochschullehre.
Wie sieht eine didaktisch sinnvolle Ausgestaltung von digital ge-
stitzten Lehr- und Lernszenarien im Hochschulkontext aus? Wel-
che neuen Kompetenzen sind bei Lehrenden und Studierenden
dafiir erforderlich? Wie verdndern sich Selbstverstandlichkeiten
und Selbstverstindnisse?

Diese und viele weitere Fragen gerieten auf der Konferenz ,Lehre
und Digitalisierung" am 25. Oktober 2016 an der Fachhochschu-
le Bielefeld in den Blick, einer gemeinsamen Veranstaltung des
Netzwerks hdw nrw, des Hochschulforums Digitalisierung und
der FH Bielefeld. Zwei Konferenzen gingen in ihr auf: das fiinfte
Forum Hochschullehre des hdw nrw und die dritte E-Learning-
Konferenz der FH Bielefeld. Die Veranstaltung richtete sich an
Lehrende, Entscheidungstrager und Mitarbeitende, die mit der
Organisation von Lehr- und Lernprozessen an Hochschulen in
NRW und dariiber hinaus befasst sind.

Bielefeld 2018, 71 Seiten,
Print: ISBN 978-3-946017-11-0, 12.95 Euro zzgl. Versand, E-Book: ISBN 978-3-946017-10-3, 9.95 Euro

Bestellung — E-Mail: info@universitaetsverlagwebler.de, Fax: 0521/ 923 610-22

| 'Ii_i‘gitalisierung

f
Learning-

2fenz

M UniversitatsVerlagWebler

64

HSW 1+2/2020 |



NEUERSCHEINUNG v
i

Sabine Behrenbeck, Krista Sager und Uwe Schmidt (Hg.) f;ZCh als %

- LB~

.Die ganze Hochschule soll es sein” 7, ok -
‘/VAV \/\\j \“

Wolff-Dietrich Webler zum 80. Geburtstag

Hochschulwesen
Wissenschaft und Praxis st

Sabine Behrenbeck, Krista Sager und Uwe Schmidt (Hg.)

«Die ganze Hochschule soll es sein”
Wolff-Dietrich Webler zum 80. Geburtstag

M UniversitatsVerlagWebler

.Die ganze Hochschule soll es sein” zitiert als Titel ein Thema des Hochschulforums, das seit 2007
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Aus der Reihe Hochschulwesen: Wissenschaft und Praxis

Karin Gavin-Kramer
Allgemeine Studienberatung nach 1945: Entwicklung, Institutionen, Akteure
Ein Beitrag zur deutschen Bildungsgeschichte

Uber Allgemeine Studienberatung, obwohl
schon in den 1970er Jahren in bildungspoliti-
schen Empfehlungen von KMK und WRK als wis-
senschaftliche Tatigkeit beschrieben, gibt es bis
heute keine ausfiihrliche Publikation. Dieses
Buch filllt daher eine langjahrige Liicke. Es geht
darin nicht nur um Geschichte und Entwicklung
der Institution ,Allgemeine Studienberatung",
sondern auch um ihre Akteure. Nach einer allge-
meinen Einflihrung in die Geschichte der Zentra-
len Studienberatungsstellen, ihrer bildungspoliti-

Karin Gavin-Kramer

Allgemeine Studienberatung

nach 1945:

Entwicklung, Institutionen, Akteure
Ein Beitrag zur deutschen Bildungsgeschichte

schen Bedeutung und ihren Kooperations- und
Konkurrenzbeziehungen zu Studienfachberatung,
Psychologischer Beratung und Berufsberatung
geht es in den Kapiteln 7, 8 und 9 vor allem um
die Beratungskrafte selbst. Wéhrend Kapitel 7
mit praktischen Beispielen das Aufgabenspek-
trum und die Eingruppierungsproblematik be-
handelt, geht es in Kaptel 8 um die Entwicklung
der organisierten Studienberatung, v. a. ARGE,
GIBeT und FEDORA. Kapitel 9, das letzte Kapitel
des Buchteils, behandelt die , Beraterkooperation
auf Landerebene" und beschreibt, wie sich diese
in den einzelnen Bundesldndern entwickelt hat.
Im Anhang | kommen dann u. a. Studienberate-
rinnen und Studienberater selbst zu Wort: 15

Kolleginnen und Kollegen aus sechs Bundeslan- ‘
dern, Uberwiegend ZSB-Leiter*innen der zwei-
ten Beratergeneration, haben in den Jahren
2009 bis 2014 auf Interviewfragen der Autorin
geantwortet.

Einen besonderen Leistungsaspekt der Allgemeinen Studienberatung und ihrer Akteure dokumentiert anschlieBend
die Giber 100-seitige Tagungschronik, die u. a. Tagungs- und Workshopthemen von 1971 bis 2017 umfasst.
Anhang Il bietet unter insgesamt etwa 90 Dokumenten auch friihe Resolutionen und Protokolle der organisier-
ten Studienberaterschaft.

Das Buch ist nicht nur eine Fakten-Fundgrube fiir dringend notwendige neue Untersuchungen zur Allgemeinen
Studierendenberatung, sondern auch fiir Studienberaterinnen und Studienberater, die ihr Tatigkeitsfeld besser
kennenlernen wollen. Es eignet sich als Nachschlagewerk fiir Bildungsforscher und -politiker ebenso wie als his-
torische Einfithrung in die deutsche Bildungspolitik nach 1945 einschlieBlich Exkursen zur Situation in der DDR
und zu den Anfangen der Studierendenberatung in Osterreich und der Schweiz.
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