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GRUSSWORT DES VORSTANDSVORSITZENDEN DES HOCHSCHUL-
EVALUIERUNGSVERBUNDES SUDWEST

Liebe Leserinnen und Leser!

Im Jahr 2003 wurde der Hochschulevaluierungsverbund
Stidwest von zunéchst sieben rheinland-pfalzischen Univer-
sititen und Fachhochschulen gegriindet. Uber die Jahre
erfuhr der Verbund schnelle und stetige Erweiterung, sodass
ihm heute 23 Hochschulen aus Rheinland-Pfalz, Hessen und
dem Saarland angehoren. Zu seinen Arbeitsfeldern zdhlen
insbesondere die Durchfithrung von Evaluationen und die
Realisierung eines hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
programms fiir Lehrende. Exemplarisch sei an dieser Stelle auf einige Arbeitsgebiete
eingegangen, die Beleg sind fiir das breit gefiacherte und vielseitige Tatigkeitsspek-
trum des Hochschulevaluierungsverbundes: So ist der Hochschulevaluierungs-
verbund u.a. verantwortlich fiir das Verfahren zur Vergabe des Landeslehrpreises,
welches in regelmiBigem Turnus differenziert nach Féchergruppen und
Hochschularten erfolgt. Ebenfalls soll hingewiesen werden auf das Carl-Zeiss-
Stiftung Kolleg, das sich in zwei Projektforderlinien zwischen 2017 und 2020 dem
immer bedeutender werdenden Thema des Transfers von Good Practice im
Hochschulbereich widmete. Ziel des Kollegs war es, bewéhrte Projekte im Bereich
der MINT-Fécher (z.B. mit Blick auf Online-Self-Assessments) an rheinland-
pfélzischen Hochschulen auf ihr Transferpotenzial hin zu analysieren und Modelle
der Ubertragung auf andere Hochschulen zu entwickeln. Ferner sei die formative
Evaluation der durch das Wissenschaftsministerium initiierten und finanzierten
Projekte im Rahmen des Hochschulsonderprogramms (HSP) sowie die flankierende
Vernetzungsinitiative in Form von Workshops und digitalen Austauschformaten fiir
Projektmitarbeitende, mit welchen der Verbund betraut wurde, erwihnt (ein ge-
nauerer Abriss der Historie des Hochschulevaluierungsverbundes sowie der
zurlickliegenden und aktuellen Arbeitsfelder findet sich im Beitrag
»Hochschulkooperation im Verbund®). In den letzten 20 Jahren hat sich der Hoch-
schulevaluierungsverbund zu einem festen Bestandteil der Hochschullandschaft
entwickelt und leistet bedeutsame Beitrdge fiir Hochschulen in Rheinland-Pfalz,
Hessen und dem Saarland, was sich auch darin &ufert, dass bestindig weitere
Hochschulen dem Verbund beitreten.

Eine wesentliche Besonderheit des Verbundes liegt darin, dass er gegeniiber seinen
Mitgliedshochschulen bedarfsorientiert arbeitet, was insofern wichtig ist, als die
beteiligten Hochschulen sich hinsichtlich GroBe und Struktur zum Teil deutlich
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unterscheiden. So  kooperieren gemessen an den Studierendenzahlen
vergleichsweise kleine Hochschulen, wie die Technische Hochschule Bingen, mit
groflen Universititen, wie die Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz oder die
Rheinland-Pfdlzische Technische Universitdt Kaiserslautern-Landau. Damit
verbunden  sind  naturgemdB  unterschiedliche  Unterstiitzungsbedarfe.
Richtungsweisend und den Verbund tragend sind hierbei Kooperationen zwischen
unterschiedlichen Hochschultypen mit unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtungen
und unterschiedlichen Strukturen, die sich gemeinsam Herausforderungen stellen,
wie sie beispielsweise im Bereich der Qualitétssicherung und der Hochschuldidaktik
gegeben sind. Dies belegt einmal mehr die Kooperationsbereitschaft, aber auch die
Kooperationsfahigkeit der beteiligten Hochschulen.

Dabei ist fiir den Verbund nicht handlungsleitend, an allen Hochschulen des Landes
etwa die gleichen QM-Ansitze auszubilden, sondern es geht vielmehr darum, Im-
pulse aufzugreifen und entsprechend der jeweiligen Ausrichtung und Tradition der
Hochschulen anzupassen und umzusetzen. Auch in Hinblick auf die Hochschuldi-
daktik hat die Mehrzahl der Hochschulen eigene Angebote entwickelt, die mit jenen
des Verbundes kooperativ abgestimmt werden, fiir das umfassende Rheinland-Pfalz-
Zertifikat fiir Hochschuldidaktik des Hochschulevaluierungsverbundes in Teilen an-
rechenbar sind und sich auf diese Weise sinnvoll ergénzen. Die Hochschulen
kooperieren entsprechend dort, wo ein Mehrwert durch die Angebote des Verbundes
zu erwarten ist. Insofern sind im Kontext der Arbeitsgebiete des Hochschulevaluie-
rungsverbundes Kooperationen in den Feldern Qualitdtsmanagement, Evaluation
und Hochschuldidaktik kein Widerspruch zur Profilbildung jeder einzelnen Hoch-
schule. Die letzten 20 Jahre und die hohe Reputation des Hochschul-
evaluierungsverbundes zeigen, dass dieses Vorgehen und der eingeschlagene Weg
richtig waren.

Anlésslich des 20-jdhrigen Bestehens des Hochschulevaluierungsverbundes Siid-
west wurde einerseits im September 2023 an der Johannes Gutenberg-Universitét
Mainz eine gut besuchte, wichtige Impulse liefernde Fachtagung unter dem Titel
»Kooperation trotz Konkurrenz? Chancen und Grenzen der Zusammenarbeit im
Hochschulsystem* ausgerichtet. Dabei wurde auf das Spannungsfeld zwischen Ko-
operation und Wettbewerb im Hochschulsystem fokussiert und sich der Frage
gewidmet, ob und in welcher Weise fruchtbare Kooperationen zwischen Hochschu-
len und in Verbiinden trotz Konkurrenz in unterschiedlichen Handlungsfeldern
mdglich sind und wo sie gegebenenfalls auch an Grenzen stoen. Andererseits ent-
stand der vorliegende Jubildumsband mit Beitrigen von 17 der 23
Mitgliedshochschulen, welcher auf beeindruckende Weise die gro3e Bandbreite und
Vielfalt an Aktivitdten der Hochschulen im Verbund widerspiegelt, die dabei
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unterstiitzen, die hohe Qualitit in Forschung, Studium und Lehre zu sichern und
weiterzuentwickeln. Die Beitridge liefern hierbei wertvolle, weiterfilhrende Einbli-
cke in Konzepte, Mafinahmen oder Projekte aus den Arbeitsbereichen des
Hochschulevaluierungsverbundes, der Qualitatssicherung, der Evaluation sowie der
Hochschuldidaktik. Teils werden aktuelle, innovative Vorhaben an den Hochschulen
ausgefiihrt, teils wird riickblickend und resiimierend iiber vergangene, abgeschlos-
sene Prozesse und Mainahmen berichtet, die ganz im Sinne des Selbstverstandnisses
des Hochschulevaluierungsverbundes Siidwest hochschuliibergreifend und vernet-
zend inspirieren kdnnen und sollen.

Ich wiinsche Thnen, liebe Lesende, nun Inspiration und viel Freude bei der Lektiire
und dem Hochschulevaluierungsverbund Siidwest eine weiterhin positive Entwick-
lung.

Herzlichen Gliickwunsch zum 20-jahrigen Jubildum und alles Gute fiir die Zukuntt!

Thr Stefan Lohrke

Vorstandsvorsitzender des Hochschulevaluierungsverbundes Stidwest
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IN MEMORIAM UNIV.-PROF. DR. UWE SCHMIDT

Uwe Schmidt, der Leiter des Zentrums fiir Qualitdts-
sicherung und -entwicklung (ZQ) der Johannes Gutenberg-
Universitdt Mainz und der Geschéftsstelle des Hochschul-
evaluierungsverbundes Siidwest, verstarb im Dezember
2023 nach langer schwerer Krankheit. Dem ZQ gehorte er
schon seit 1996, zunichst als wissenschaftlicher Mitarbeiter,
ab 1999 als stellvertretender Leiter und seit 2002 als Leiter
an. 2016 wurde er auf eine Professur fiir ,,Hochschulfor-
schung mit dem Schwerpunkt hochschulinterne Evaluation
an das Institut fiir Soziologie im Fachbereich 02:
Sozialwissenschaften, Medien und Sport der Johannes Gutenberg-Universitidt Mainz
berufen. Seine Arbeitsschwerpunkte lagen hierbei in der empirischen Hochschul-
forschung, der Evaluationsforschung sowie der Forschung zur Entwicklung
wissenschaftlicher Disziplinen. Auch war er wesentlich an der Weiterentwicklung
des Akkreditierungswesens in Deutschland beteiligt und die Qualititsentwicklung
an Hochschulen hat ihm wegweisende Ideen und Impulse zu verdanken.

Uwe Schmidt war ein herausragender, renommierter Soziologe, Evaluations- und
Hochschulforscher, was sich auch in vielfdltigen Mitherausgeberschaften, so unter
anderem der Fachzeitschriften ,,Das Hochschulwesen* und ,,Handbuch Qualitét in
Studium, Lehre und Forschung* sowie zahlreichen Beratungs- und Beiratstétigkei-
ten — exemplarisch sei sein Mitwirken im Wissenschaftsrat, im wissenschaftlichen
Beirat der Stiftung Innovation in der Hochschullehre und als standiger Gast im Ak-
kreditierungsrat genannt — niederschlug. Wohlwissend, dass die Aufzdhlung nur
schlaglichtartig sein kann und gewiss Relevantes vergessen wird, sollen hier einige
Themenfelder, mit welchen Uwe Schmidt sich forschend befasste und die ihren Aus-
druck in vielzdhligen Publikationen und Vortrdgen fanden, erwéhnt werden:
Gelingensbedingungen und Herausforderungen von Transfer an Hochschulen, Qua-
litatssicherung von Lehre, Differenzierung und Entdifferenzierung sowie Griindung
und SchlieBung Kleiner Facher, Studienerfolgsforschung, Modellbasierte Lehreva-
luation, (internationale) Kollegiale Audits im Rahmen der Systemakkreditierung,
Hochschuldidaktik im Qualitdtsmanagement, Studierenden- und Lehrendenbefra-
gungen u.a. zur Digitalisierung von Lehren und Lernen, Absolvent*innenstudien
sowie evidenzbasiertes Handeln an (Hoch-)Schulen.

An der Griindung des Hochschulevaluierungsverbundes Stidwest, dessen Jubildums-
band wir hier in Hédnden halten, war Uwe Schmidt maBgeblich beteiligt. Im
Griindungsjahr 2003 mit zundchst sieben rheinland-pfalzischen Hochschulen
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gestartet, die sich entschlossen, einen Hochschulverbund ins Leben zu rufen, um
Ressourcen und Kompetenzen im Bereich der Evaluation gemeinsam zu nutzen, er-
fuhr der Zusammenschluss schnell Erweiterung und besteht nunmehr aus 23
Hochschulen, deren vielféltiges Profil sich von Volluniversitdten tiber Hochschulen
fiir Angewandte Wissenschaften bis hin zu privaten Hochschulen in Rheinland-
Pfalz, Hessen und dem Saarland erstreckt. Leitend war fiir Uwe Schmidt stets — und
hier kam dem Hochschulevaluierungsverbund im Vergleich zu anderen Zusammen-
schliissen von Beginn an eine etwas andere Rolle zu — ein die Mitgliedshochschulen
unterstiitzendes, an deren Bedarfen orientiertes Selbstverstindnis, weniger ein steu-
erndes oder vergleichendes. Der Verbund war und ist fortwédhrend getragen von
einem breit verankerten Kooperationsgedanken zwischen den Hochschulen. Weiter-
gehend kennzeichnend fiir den Verbund ist das Bestreben nach wissenschaftlicher
Fundierung der Arbeitsgebiete und somit nach Zusammenfiihrung von Qualitétssi-
cherung, Evaluation und Hochschuldidaktik einerseits und Hochschulforschung
andererseits — ein Anspruch, den Uwe Schmidt stets an Projekte und Vorhaben stellte
und welcher in der Zusammenarbeit mit ihm allgegenwirtig war. Durch eine Viel-
zahl von ihm verfasster Konzepte und Ideenskizzen prigte er die Fortentwicklung
des Hochschulevaluierungsverbundes entscheidend. Exemplarisch aufgefiihrt seien
die landesweite Absolvent*innen-Befragung oder das Kooperationsprojekt zwi-
schen der Hochschuldidaktik des Hochschulevaluierungsverbundes und dem
Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (siehe hierfiir detaillierter der Beitrag ,,Hoch-
schulkooperation im Verbund in diesem Band). Ideen zu einer Weiterentwicklung
des Verbundes trieb Uwe Schmidt bestéindig voran und setzte Impulse, wie dieser
perspektivisch und mit strategischem Weitblick ausgestaltet werden konnte. Schwer-
punkte sah er hierbei insbesondere in drei Sdulen: Einer noch stirkeren Kopplung
von Qualitdtssicherung, Hochschulforschung und Wirkungsforschung, im Ausbau
der Vernetzungsfunktion des Verbundes und letztlich im Transfer von Good Practice
zwischen den Hochschulen. Dabei machte er immer wieder seine Uberzeugung
stark, dass diese Themen iibergreifend, gemeinsam, kooperativ zwischen den Hoch-
schulen angegangen werden sollten — trotz oder gerade wegen etwaiger vorliegender
Konkurrenz —und versuchte so auch den Empfehlungen des Wissenschaftsrates (u.a.
Wissenschaftsrat, 2022) im Hinblick auf zu forcierende hochschuliibergreifende Ko-
operationen und Vernetzung Nachdruck zu verleihen.

Mit einer ihm eigenen Disziplin, visiondren Schaffenskraft und analytischem Scharf-
sinn hat er sich seinen vielfdltigen, zeitlich bisweilen {iiber die Mallen
raumgreifenden Aufgaben als Leiter, Ansprechpartner, Mentor, Promotionsbetreuer
und Ratgeber gewidmet und diese Anforderungen immer als sinnstiftenden und er-
fiillenden Anker wahrgenommen. Personlich war Uwe Schmidt stets zugewandt,
offen, menschlich, kooperationsbereit. Man konnte mit ihm stundenlange, bis in die
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Abendstunden dauernde Gespréche fiihren, in welchen Ideen entwickelt und wieder
verworfen wurden; Gespriche, in welchen um das bessere Argument gerungen wer-
den konnte; Gespréche, die auch intendiert irritieren und somit im positiven Sinne
einen Prozess in Gang setzen sollten; Gespréche, die motivierten und Denkanstofie
— hinsichtlich der wissenschaftlichen, aber ebenso der persénlichen Weiterentwick-
lung — gaben; Gesprache, die mitunter durchaus auch iiber die Wissenschaft
hinausgingen und génzlich triviale Alltagsthemen fokussierten, begleitet von einem
lebensbejahenden, ansteckenden Sinn fiir Humor. Seine Leidenschaft fiir die Wis-
senschaft, seine unermiidliche Neugier und seine menschliche Wérme werden uns
stets in Erinnerung bleiben.

An der Durchfiihrung der Jubildumstagung zum 20-jéhrigen Bestehen des Hoch-
schulevaluierungsverbundes Siidwest ,,Kooperation trotz Konkurrenz?“ im
September 2023 an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz sowie an der kon-
zeptionellen Planung, thematischen Ausrichtung und Umsetzung des nun
vorliegenden Jubildumsbandes war Uwe Schmidt entscheidend mitbeteiligt. Thm
war es wichtig, das Jubildum des Hochschulevaluierungsverbundes gebiihrend zu
wiirdigen und dies entsprechend seiner Ansicht in einem wissenschaftlichen Rahmen
mittels einer Fachtagung und eines Sammelbandes zu tun. Ohne seine Initiative und
aktives Vorantreiben wiirde es den Sammelband heute nicht geben. Dass er noch
wenige Tage vor seinem Tod an Beitragen fiir diesen Jubildumsband mitarbeitete, ist
unglaublich nur fiir die, die ihn nicht kannten.

Wir trauern um einen auBlergewohnlichen Menschen, der uns beruflich und person-
lich enorm bereichert hat.

Wir vermissen ihn sehr.

Stellv. fiir die Kolleg*innen der Geschiftsstelle des Hochschulevaluierungsverbun-
des Siidwest:

Tamara Zajontz
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HOCHSCHULKOOPERATION IM VERBUND

Uwe Schmidt, Elisabeth Springer, Tamara Zajontz, Laura Wagner & Seraphine Do-
mes

Zusammenfassung: Der Beitrag liefert einen kursorischen Uberblick tber die His-
torie des Hochschulevaluierungsverbundes Sudwest sowie (ber dessen
zuriickliegende und aktuelle Aufgabenfelder, welche sich im Wesentlichen auf die
Bereiche der Evaluation, der Qualitatssicherung und der Hochschuldidaktik erstre-
cken. Dabei wird herausgestellt, dass das Selbstverstdndnis des Verbundes —
kontrastierend zu vergleichbaren Hochschulverbiinden — vielmehr ein die Mitglieds-
hochschulen unterstiitzendes, an deren Bedarfen orientiertes, kooperatives als ein
steuerndes ist.

Als ein weiteres Charakteristikum des Verbundes schildert der Beitrag den Anspruch
der wissenschaftlichen Fundierung der beschriebenen Arbeitsgebiete, welche letzt-
lich eine auf empirischen Evidenzen basierende Hochschulsteuerung erméglichen
kann.

Schlagworte: Hochschulverbund, Hochschuldidaktik, Qualitatssicherung, Evalua-
tion, Transferbegleitung

1. HINTERGRUND UND STRUKTUR

Der Hochschulevaluierungsverbund Stidwest e.V. wurde im Jahr 2003 von seiner-
zeit sieben Universitaten und Fachhochschulen aus Rheinland-Pfalz gegriindet. Die
Intention dieser Griindung zielte auf die Zusammenarbeit im Bereich der Evaluation
ab, um vorhandene Ressourcen und Kompetenzen in den beteiligten Hochschulen
gemeinsam zu nutzen. Entsprechend wurde in der Satzung als Aufgabe ,,die Koope-
ration der Mitgliedshochschulen in der Evaluation von Forschung, Studium und
Lehre* (Hochschulevaluierungsverbund Siidwest, 2003) definiert und weiter ausge-
fiihrt: ,,Hierunter ist die gegenseitige Unterstiitzung und die gemeinsame Nutzung
vorhandener Ressourcen und Kenntnisse fur die Qualitatsentwicklung an den Mit-
gliedshochschulen zu verstehen* (Hochschulevaluierungsverbund Stidwest, 2003).
Die Funktion des Verbundes wurde wesentlich in der Koordination von ,,Initiativen
im Bereich der Evaluation an den Mitgliedshochschulen® [...], der Entwicklung von
Standards fiir Evaluationsverfahren, aber auch in der Unterstiitzung bei der ,,Durch-
fiihrung von internen Evaluationen“ (Hochschulevaluierungsverbund Siidwest,
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2003) und der Benennung Gutachtender in externen Evaluationsverfahren gesehen.
Fur die Umsetzung dieser Aufgaben wurde eine Geschéftsstelle am Zentrum fir
Qualitatssicherung und -entwicklung (ZQ) an der Johannes Gutenberg-Universitat
Mainz eingerichtet. Die Steuerung und grundsétzliche Ausrichtung des Verbundes
erfolgt durch einen flinfképfigen Vorstand, der durch die Mitgliederversammlung in
der Regel aus dem Kreis der Prasident*innen und Vizeprasident*innen der Mit-
gliedshochschulen gewahlt wird.

Inzwischen umfasst der Verbund 23 Mitgliedshochschulen! aus Rheinland-Pfalz,
Hessen und dem Saarland. Das Profil der Mitgliedshochschulen ist dabei sehr breit
gefachert und reicht von Volluniversitaten tiber Fachhochschulen bis hin zu privaten
Hochschulen. Getragen wird der Verbund durch die finanziellen Beitrége der Mit-
gliedshochschulen sowie durch die Unterstiitzung des rheinland-pfélzischen
Ministeriums fur Wissenschaft und Gesundheit (MWG).

2. FELDER UND UNTERSTUTZUNG IM BEREICH DER HOCHSCHUL-
EVALUATION

Der Verbund war mit Blick auf die zuvor erwéhnten Aufgaben von Beginn an auf
die Unterstitzung unterschiedlicher Initiativen der Mitgliedshochschulen
ausgerichtet und verfolgte entsprechend anders als vergleichbare Evaluations-
verbunde jener Zeit — wie u.a. der Verbund Norddeutscher Universitaten (Nord-
verbund), die Zentrale Evaluations- und Akkreditierungsagentur Niedersachsen
(ZEVA) oder das Evaluationsnetzwerk Wissenschaft (ENWISS) in Hessen — nicht
die Implementierung eines verbundweiten Evaluationsverfahrens. Betrachtet man
die Verfahren der genannten Verbiinde, so stellten diese auf die Durchfiihrung
interner und externer Evaluationsverfahren ab, die in der Regel auf Fachebene
angesiedelt waren und an allen Mitgliedshochschulen im Rahmen eines abgestimm-
ten Verfahrens durchgefihrt wurden. Auf Grundlage eines sogenannten Selbst- oder
internen Evaluationsberichtes besuchte eine Gruppe von Gutachtenden die
beteiligten Hochschulen und erstellte ein Gutachten, das trotz der Parallelitat der
Verfahren allerdings nicht vergleichend aufgebaut war, sondern einem Entwick-
lungsparadigma folgte (u.a. Verbund Norddeutscher Universitaten, 2004).

1 https://www.hochschulevaluierungsverbund.de/verbund/mitgliedshochschulen/
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Das Portfolio des Hochschulevaluierungsverbundes Stidwest war im Vergleich dazu
stérker an den unterschiedlichen Bedarfen der Mitgliedshochschulen orientiert. So
unterstiitzt der Verbund die Durchfiihrung von institutionellen Evaluationen in Form
des skizzierten Verfahrens der internen und externen Evaluation, aber ebenso die
Durchfuhrung von Lehrveranstaltungsbefragungen, Studieneingangsbefragungen,
Absolvent*innenbefragungen oder Lehrendenbefragungen im Kontext der Evalua-
tion von Studium und Lehre sowie die Durchfuihrung von Verfahren im Rahmen der
Forschungsbewertung. Diese differenzierte Unterstiitzung konvergiert mit der unter-
schiedlichen Grofe und dem damit verbundenen divergierenden Grad an
Ausdifferenzierung hochschulinterner Strukturen im Bereich der Evaluation und des
jeweiligen Qualitatsmanagements. Das Selbstverstandnis des Verbundes ist mithin
kein steuerndes, sondern ein entlang der jeweiligen Herausforderungen der Mit-
gliedshochschulen unterstiitzendes.

Uber die konkreten hochschulspezifischen Téatigkeiten hinaus wurden Uber den
Hochschulevaluierungsverbund Sudwest hochschullbergreifende Kooperationspro-
jekte realisiert, bei welchen dem Verbund eine koordinierende und entwickelnde,
aber auch eine begleitend-evaluative Funktion zukam. An dieser Stelle sollen
exemplarisch drei Initiativen genannt werden, die nicht zuletzt die Kooperationsfa-
higkeit der Mitgliedshochschulen dokumentieren.

Hochschullbergreifendes Qualitdtsmanagementsystem

Ausgehend von der Griindungsidee des Hochschulevaluierungsverbundes Stidwest,
vorhandene Ressourcen und Kompetenzen zur gegenseitigen Unterstiitzung sowie
zur Qualitatsentwicklung an den Mitgliedshochschulen zu nutzen, wurden im Kon-
text des Bologna-Prozesses und der Einfihrung von Bachelor- und
Masterstudiengédngen Maglichkeiten eruiert, wie der insbesondere auch fur kleine
und mittlere Hochschulen bestehenden Herausforderung des Aufbaus umfassender
Qualitatsmanagementsysteme adaquat begegnet werden konnte.

Hierzu wurde im Oktober 2010 ein durch das vormalige Ministerium fir Bildung,
Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) gefordertes Modellprojekt zur
»Implementierung eines hochschuliibergreifenden Qualitdtsmanagementsystems® in
Kooperation zwischen der Technischen Universitit (TU) Kaiserslautern und der
Fachhochschule (FH) Kaiserslautern gestartet (Casel et al., 2012).
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Intention war es, im Rahmen des Modellprojekts an beiden Hochschulen ein Quali-
tatsmanagementsystem zu entwickeln und zu erproben, das neben jeweils
hochschulspezifischen Elementen der Qualitatssicherung und -steuerung insbeson-
dere auf Moglichkeiten der Entwicklung gemeinsamer, hochschultibergreifender
Verfahrensstandards fokussierte. Leitlinie bei der Entwicklung dieser Verfahren und
Standards waren die zentralen Kriterien des Akkreditierungsrates fiir eine Systemak-
kreditierung, da diese von beiden Pilothochschulen angestrebt wurde. Begleitet
wurde das Projekt durch die Geschéaftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes
Suidwest.

Anknlpfend an dieses zweijadhrige Modellprojekt hatten weitere Hochschulen des
Landes Rheinland-Pfalz ihr Interesse an einer gemeinsamen Transferphase formu-
liert. Zielsetzung dieser Transferphase war es, die weiteren interessierten
Hochschulen bei der Entwicklung von hochschulspezifischen Elementen eines Qua-
lititsmanagementsystems ~ zu  unterstutzen,  entsprechende  Erfahrungen
auszutauschen sowie Mdglichkeiten und Grenzen hochschullbergreifender Verfah-
rensstandards und Vorgehensweisen zu erproben (Springer, 2015).

Diese eineinhalbjahrige Transferphase, an der die sieben Fachhochschulen des Lan-
des sowie die Katholische Hochschule Mainz beteiligt waren, wurde ebenfalls durch
das MBWWK/MWG gefordert und durch den Hochschulevaluierungsverbund Siid-
west koordiniert und begleitet.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sowohl das Modellprojekt als auch das
Transferprojekt zahlreiche Impulse und Anregungen in die beteiligten Hochschulen
getragen hat. Die Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteure, u.a. in hochschuliiber-
greifenden Gremien, und die damit verbundene inhaltliche Verstandigung und
Konzentration haben im Rahmen der Transferphase eine Mobilisierung im Hinblick
auf den Aufbau des Qualitdtsmanagements befordert. Nicht zuletzt die auch in Tei-
len kritisch gefiihrten Diskussionen — beispielsweise tiber Standards und Kriterien —
haben Uber die Arbeit in den hochschulubergreifenden Gremien hinaus Anregungen
gegeben und Entwicklungen sowie weitere Diskurse in den beteiligten Hochschulen
ausgelost.

Gleichzeitig war es im zur Verfligung stehenden Projektzeitraum nicht méglich, alle
Aspekte, AnstoRe und Initiativen zu hochschuliibergreifend relevanten Fragen des
Qualitatsmanagements und der Akkreditierung gleichermafBen im Blick zu behalten,
angemessen aufzugreifen und umzusetzen.
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Demzufolge waren neben projektinduzierten ,,Schiiben” bzw. der Mobilisierung der
Hochschulen auch einzelne Desiderate zu konstatieren. Beispielhaft sei der fir die
Transferphase weitgehend offen gebliebene Wunsch aller Beteiligten benannt, mehr
Mut und Ideen zu einem alternativen ,,internen* Akkreditierungsverfahren im Ver-
gleich zur reguldren Programmakkreditierung zu entwickeln. Ungeachtet dieses
kreativen Defizits“ kann als Verdienst des Projektes bewertet werden, dass nicht
zuletzt das gemeinsame Reflektieren und Diskutieren von Standards sowie das
Durchlaufen exemplarischer (Re-)Akkreditierungsprozesse den Weg zur Systemak-
kreditierung unterstiitzt haben.?

Als grundsétzliche Erfahrung seitens der Hochschulen war die Erkenntnis festzuhal-
ten, dass die Entscheidung zu mehr Hochschulautonomie nicht nur die Bereitschaft
erfordert, Qualitatskriterien aktiv in der Hochschule zu diskutieren und ein konsis-
tentes Qualitatssicherungssystem zu entwickeln, sondern auch mdgliche, mit der
Diskussion von strategischen Zielen, Kriterien, Verfahren und Standards einherge-
hende Konflikte innerhalb der Hochschule auszutragen und diese nicht —wie im Fall
der Programmakkreditierung — zu externalisieren. Fiir ein weiteres Beispiel einer
hochschuliibergreifenden Zusammenarbeit zur Entwicklung eines Qualitdtsmanage-
mentsystems sei an dieser Stelle auf den Beitrag der Hochschulen Worms und
Kaiserslautern in diesem Band verwiesen.

Landeslehrpreis und landesweite Absolvent*innen-Befragung

Der Hochschulevaluierungsverbund Stidwest bietet im Kontext der Evaluation kon-
tinuierliche und auf die Bedarfe der jeweiligen Hochschulen zugeschnittene
Unterstlitzung bei der Bewertung von Lehrveranstaltungen. Zudem koordiniert und
realisiert er landesweite Initiativen im Bereich der Evaluation, die hochschuliiber-
greifend organisiert sind. Zum einen zeichnet er verantwortlich fur das Verfahren
zur Vergabe des Landeslehrpreises Rheinland-Pfalz, der seit 2005 regelmé&Rig ver-
geben wird und mit jeweils 10.000 € dotiert ist. Die Vergabe des Lehrpreises erfolgt
differenziert nach Féachergruppen und Hochschularten, um den fach- und hochschul-
artspezifischen Rahmenbedingungen gerecht zu werden. Grundlage flr die Vergabe
sind Vorschlage der Fachbereiche und Studierenden, an die Lehrveranstaltungsbe-
wertungen anschlieRen, die durch den Hochschulevaluierungsverbund Sldwest
durchgefiihrt werden. Anders als bei regelmaRig in den Hochschulen durchgefiihrten

2 Zwischenzeitlich haben vier der sieben Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften das
Verfahren der System(re)akkreditierung erfolgreich durchlaufen.
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Lehrveranstaltungsbewertungen wird der Vergleich zwischen den Bewerber*innen
nicht auf Grundlage von Mittelwerten, sondern von Residualwerten vorgenommen,
um den Einfluss sogenannter Bias-Variablen, wie insbesondere das Interesse der
Studierenden fir die Lehrveranstaltung, beriicksichtigen zu kénnen.

Zum anderen gehdrte der Hochschulevaluierungsverbund Stidwest zu einer der ers-
ten Einrichtungen — neben dem Bayerischen Staatsinstitut und der Technischen
Universitat Dresden flir Sachsen — die landesweite und hochschulartiibergreifende
Befragungen von Absolvent*innen durchfiihrten. Die erste landesweite Studie bezog
sich auf die Rickmeldungen von Absolvent*innen, die im Jahre 2005 ihr Studium
abgeschlossen hatten (Oesterling & Boll, 2008). Im Mittelpunkt standen dabei Fra-
gen zur Berufseinmlindung, zur retrospektiven Bewertung des Studiums sowie zur
Bindung an die Hochschule. Zusétzlich wurden Bedarfe erhoben, die Absolvent*in-
nen auch nach Abschluss ihres Studiums beispielsweise in Form von
Weiterbildungsangeboten &uferten. Das im Vergleich zu anderen Absolvent*innen-
studien Besondere an dieser Erhebung war, dass neben den ehemaligen Studierenden
auch Promovend*innen befragt wurden, die ihr Dissertationsprojekt im Jahre 2005
abgeschlossen hatten. Mit dem gleichen Untersuchungsdesign wurde eine Befra-
gung von Absolvent*innen des Abschlussjahrgangs 2006 durchgefiihrt (Boll et al.,
2009). Die dritte landesweite Absolvent*innenstudie nahm die Absolvent*innen in
den Blick, die im Sommersemester 2007 bis zum Sommersemester 2008 ihren Ab-
schluss erlangt hatten. Intendiert war damit insbesondere, erste systematische
Erfahrungen von Absolvent*innen der zu diesem Zeitpunkt neu eingefiihrten Ba-
chelor- und Masterstudiengénge zusammenzutragen. Der Fragebogen fokussierte
neben der retrospektiven Bewertung des Studiums im Vergleich zu den vorherigen
Erhebungen starker auf Aspekte der Berufseinmiindung und der beruflichen Situa-
tion und in diesem Zusammenhang auch auf die Passung der im Studium erworbenen
und im Beruf benétigten Kompetenzen (NeRler et al., 2010).

In den Folgejahren wurde der Fokus der Absolvent*innenbefragungen auf die
spezifischen Bedarfe der Hochschulen gelegt, sodass keine hochschullibergreifende
Studie durchgefiihrt wurde, sondern Hochschulen im Hinblick auf die Entwicklung
der Erhebungsinstrumente unterstiitzt wurden. Dies andert sich aktuell, da auf Initia-
tive des MWG sowie der Hochschulen eine landesweite Absolvent*innenstudie
durchgefiihrt wird, die einen besonderen Schwerpunkt auf die Analyse sogenannter
Future Skills legt. Damit knupft die Befragung an das durch den Stifterverband fiir
die Deutsche Wissenschaft und McKinsey entwickelte Konzept von Kompetenzen
an, die in Anbetracht veranderter Anforderungen der Arbeitswelt und der Digi-
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talisierung als zentral eingeschétzt werden (Stifterverband fur die Deutsche
Wissenschaft & McKinsey & Company, 2021). Die laufende Studie widmet sich
einer vertieften Analyse der im Studium geforderten und im Beruf geforderten
Future Skills sowohl im Querschnitt als auch im Langsschnitt. Neben der
Kompetenzpassung von Studium zu Beruf wird auch die Frage beantwortet, bei
welchen formellen und informellen Lerngelegenheiten und Lernorten Kompetenzen
erworben werden. Die Studie kann somit einen Beitrag zur Weiterentwicklung von
Studiengéngen leisten und Bedarfe zur Weiterentwicklung im Bereich lebenslanges
Lernen aufdecken.

3. ERWEITERUNG UM HOCHSCHULDIDAKTISCHE PERSPEKTIVEN

Bereits drei Jahre nach Griindung des Verbundes erweiterte sich das Aufgabenfeld
durch die Implementierung eines hochschuldidaktischen Programms in Rheinland-
Pfalz. Getragen vom damaligen Ministerium fir Wissenschaft, Weiterbildung, For-
schung und Kultur (MWWEFK), wurden erste hochschuldidaktische Weiterbildungen
Uber den Hochschulevaluierungsverbund Sudwest angeboten, die schlieBlich in ein
umfassendes Zertifikatsprogramm miindeten.

Das hochschuldidaktische Angebot des Hochschulevaluierungsverbundes Stidwest
hat zum Ziel, theoretische Kenntnisse in der Hochschuldidaktik zu vermitteln,
grundlegende Lehrkompetenzen zu férdern sowie bei der Planung und Durchfiih-
rung einer Lehrveranstaltung individuell zu beraten. Lehrende der
Mitgliedshochschulen haben entweder die Option, die Kurse je nach persénlichem
Bedarf und Interesse zu belegen und diese somit flexibel auszuwéhlen, oder ein
strukturiertes hochschuldidaktisches Weiterbildungsprogramm in drei Modulen zu
durchlaufen, welches letztlich mit dem Rheinland-Pfalz-Zertifikat fir Hochschuldi-
daktik im Umfang von 120 Arbeitseinheiten (90 Zeitstunden) abschlie8t. Das
Basismodul 1 beinhaltet hierbei Kurse, die in hochschuldidaktische Grundlagen ein-
fuhren sowie das Thema des Présentierens in der Hochschullehre fokussieren. Modul
2 gliedert sich in verschiedene Untermodule, die u.a. den Einsatz digitaler Medien
in der Lehre, die Beratung und Betreuung von Studierenden oder die Lehrveranstal-
tungsplanung thematisieren und eine Spezialisierung ermdglichen. Die Module 1
und 2 sind in Form von Kursen konzipiert, die — je nach thematischer Passung — teils
online und teils in Présenz an wechselnden Mitgliedshochschulen stattfinden. In Mo-
dul 3 erfolgt schlieRlich die praxisbezogene Anwendung und Reflexion im Rahmen
von zwei individuellen Lehrberatungen, die wahlweise als 1:1-Beratung bei der
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Planung einer Lehrveranstaltung, als didaktische Analyse eines digitalen Selbstlern-
kurses oder als (Online-)Lehrhospitation durchgefiihrt werden. Zentral ist dabei das
ausfahrliche schriftliche Feedback durch die Hochschuldidaktik zum von den Teil-
nehmenden erstellten Lehrkonzept bzw. zur hospitierten Lehrveranstaltung.

Ein Mehrwert des Angebots liegt insbesondere in dessen hochschullibergreifender
Konzeption, wodurch ein Austausch zwischen Lehrenden unterschiedlicher Fach-
disziplinen und verschiedener Hochschultypen angeregt wird. So werden in den
Kursen beispielsweise von den Lehrenden entwickelte Konzepte zum Blended
Learning oder zur Aktivierung vorgestellt und somit erste Schritte in Richtung einer
Offnung der Lehre unternommen. Gleichzeitig tragt dies zu einem besseren
Verstandnis von Lehre und den damit einhergehenden Herausforderungen in
verschiedenen Fachrichtungen bei. Durch die Auswahl von digitalen und analogen
Kursen sowie durch den Wechsel von auf Austausch und Peer-Prozesse setzenden
Programmelementen und individueller Beratung soll versucht werden, den
verschiedenen Bediirfnissen der Lehrenden bestmdglich gerecht zu werden.

Im Verlauf der Jahre erweiterten auch im Bereich der Hochschuldidaktik die Mit-
gliedshochschulen ihre eigenen Angebote (vgl. hierzu ausfihrlicher die Beitrdge von
Franzen & te Heesen, Hochschule Trier sowie von Berger, Kraft & Schreiber, Uni-
versitit Trier in diesem Band), sodass die Frage in den Vordergrund riickte, in
welcher Weise sich diese koordinieren lassen und wie hinreichend Transparenz tiber
die Angebotsstruktur fiir Lehrende erzeugt werden kann, zumal mit dem Virtuellen
Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) ein weiterer Akteur fir die Hochschul- bzw. Me-
diendidaktik relevante Qualifikations- und Beratungsangebote vor allem flr den
Bereich der Digitalisierung realisiert. Hierzu wurde ein durch das MWG getragenes
Kooperationsprojekt initiiert, das zum einen zum Ziel hatte, eine zeiteffiziente, nied-
rigschwellige Orientierung Uber die Angebote in Rheinland-Pfalz herzustellen und
zum anderen neue kooperative hochschuldidaktische Angebote zwischen dem Hoch-
schulevaluierungsverbund Sudwest und dem VCRP zu konzipieren. In
Zusammenarbeit der beiden Einrichtungen entstand so beispielsweise eine Work-
shopreihe zum Thema ,Formative Priifungsmethoden und lernférderliches
Feedback*, bei welcher die hochschuldidaktische Perspektive des Hochschulevalu-
ierungsverbundes Stidwest in Hinblick auf Ergebnisse der Lehr-Lernforschung zum
lernforderlichen Einsatz von Feedback mit der mediendidaktischen Sichtweise des
VCRP und der Fokussierung eines E-Portfolios als Anwendungsbeispiel im Work-
shop gekoppelt werden konnte.
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Fur die bessere Sichtbarmachung und gemeinsame Auf3endarstellung der Angebote
wurde das Portal ,,WB-RLP — Hochschul- und e-didaktische Weiterbildung fir
Hochschullehrende in Rheinland-Pfalz* (siehe unter https://www.wb-rlp.de/) entwi-
ckelt, das es erlaubt, sowohl das hochschuliibergreifende Programm des
Hochschulevaluierungsverbundes Sudwest und des VCRP als auch die jeweiligen
Inhouse-Veranstaltungen der Mitgliedshochschulen fiir Lehrende (bersichtlich zu
prasentieren. Den Lehrenden bieten sich auf dem Portal verschiedene Mdglichkei-
ten, in die Suche des fir sie passenden Angebots einzusteigen, so z.B. Uber eine
Freitextsuche oder Uber diverse Handlungsfelder (u.a. ,,Hochschuldidaktisches
Grundlagenwissen®, ,,Lehre durchfithren und umsetzen®, ,,Austausch und Koopera-
tion zwischen Lehrenden®), ferner werden ihnen Lernwege, die direkt mit addquaten
Formaten hinterlegt sind, zum Erreichen des Rheinland-Pfalz-Zertifikats fur Hoch-
schuldidaktik bzw. des E-Didaktik-Zertifikats des VCRP préasentiert.

Mit Blick auf die Koordination hochschuldidaktischer Angebote ist zudem die ins-
besondere von den Hochschulen fiur Angewandte Wissenschaften ausgehende
Initiative zur Gestaltung gemeinsamer Angebote, die im Beitrag von Bayer et al. in
diesem Band naher ausgefiihrt wird, erwahnenswert.

Als weiteres hochschulubergreifendes Kooperationsprojekt im Bereich der Hoch-
schuldidaktik ist ,,Lehrideen vernetzen“ anzufithren. Das Projekt wurde erstmals
zwischen 2016 und 2020 in Kooperation der Hochschule Mainz sowie der Johannes
Gutenberg-Universitadt Mainz durchgefiihrt und im Rahmen des Hochschulpaktes
gefordert. In der aktuellen zweiten Forderphase? sind an dem Projekt die sieben
rheinland-pfalzischen Hochschulen fir Angewandte Wissenschaften beteiligt, wo-
bei dieses derzeit sukzessive auch fir alle staatlich getragenen Hochschulen und
Universitaten in Rheinland-Pfalz gedffnet wird. Inhaltlich konzipiert und begleitet
wird das Projekt institutioneniibergreifend vom Hochschulevaluierungsverbund
Stidwest und dem VCRP. Mit ,,Lehrideen vernetzen* wird dem Befund Rechnung
getragen, dass einerseits wenig systematischer Austausch zu Fragen der Lehre be-
steht, andererseits an den Hochschulen vielfaltige wertvolle Lehrprojekte oder
hochschul- und mediendidaktische Konzepte entstanden sind, die jedoch auRerst sel-
ten eine Verbreitung an und Ubertragung auf andere Hochschulen und
Lehrveranstaltungen erfahren. Priméres Ziel des Projektes sind in Anbetracht dessen
die Forderung eines intensiven (personlichen) Austauschs und die Vernetzung

3 Zum Zeitpunkt des Erscheinens des Jubildumsbandes ist die zweite Férderphase des Projek-
tes ,,Lehrideen vernetzen abgeschlossen. Die Laufzeit endete am 31. Dezember 2023.
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zwischen Lehrenden rheinland-pfalzischer Hochschulen. Dariiber hinaus ist der fa-
cher- und hochschulubergreifende Transfer von erfolgreich erprobten Lehrideen als
weiterer Fokus zu nennen. Auch soll ein Angebot praktischer Lésungen fir aktuelle
Schwierigkeiten in Lehrveranstaltungen geschaffen werden. Zuletzt wird der Auf-
bau einer gemeinsamen Wissensbasis mit Blick auf Fragen der Lehre verfolgt.
Diesen Zielen wird durch drei Saulen versucht, nachzukommen: Die gleichnamige
Online-Plattform, als Kernelement des Projektes, setzt sich vorrangig aus den durch
die Lehrenden selbst eingestellten Lehrideen und redaktionellen Inhalten der Hoch-
schuldidaktik zur selbststdndigen und flexiblen Einarbeitung durch die Lehrenden
zusammen. Durch niedrigschwellige Veranstaltungen — online wie offline —wird ein
Austausch von Lehrenden Uber Lehrmethoden sowie zu Lehrprojekten ermdglicht,
wobei hierbei eine mdglichst grofle Synergie zwischen Online-Inhalten der Platt-
form und den Treffen realisiert werden soll. Zuletzt kann mittels der dritten Séule,
der Beratung, neben der Unterstiitzung bei der Entwicklung von Lehrideen auch
Feedback und Unterstiitzung in hochschuldidaktischen Belangen eingeholt werden
(ausfuhrlicher hierzu auch: Rockstroh & Zajontz, 2021).

4. PROGRAMMEVALUATION, WISSENSCHAFTLICHE BEGLEITUNG
UND TRANSFER

In den vergangenen Jahren sind zwei Entwicklungen zu beobachten, die auch die
Arbeit des Hochschulevaluierungsverbundes Stidwest zunehmend beeinflussten.

Zum einen ist dies der wachsende Bedarf nach der Evaluation von Projekten und
Forderprogrammen, um den Outcome und bestenfalls den Impact von Malinahmen
auf Grundlage empirischer Evidenzen einschatzen zu kdnnen. Neben Einzelanfragen
der Mitgliedshochschulen wurde der Verbund auch mit der formativen Evaluation
der durch das Wissenschaftsministerium initiierten und finanzierten Projekte im
Rahmen des Hochschulsonderprogramms (HSP) betraut. Auch die Evaluation der
HSP-Projekte gestaltete sich bedarfsorientiert und flexibel im Hinblick auf die sehr
unterschiedlichen MaRnahmen und Zielstellungen der Hochschulen. Das Angebot
des Hochschulevaluierungsverbundes Sudwest an die Hochschulen reichte dabei
von methodischer Beratung bei der Durchfiihrung eigener Erhebungen bis hin zur
Planung und Umsetzung umfangreicher Evaluationsdesigns zur Unterstiitzung der
Qualitatsentwicklung in den Projekten. Neben der Projektevaluation diente eine Ver-
netzungsinitiative in  Zusammenarbeit mit dem VCRP dazu, den
Projektmitarbeitenden eine Plattform mittels Workshops und digitalen
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Austauschformaten zu bieten, um Erfahrungen und Wissen hinsichtlich &hnlich ge-
lagerter Projekte auszutauschen. Ergebnisse des moderierten Austauschs dienten
einerseits als Handlungsimpulse sowie der Vernetzung der Hochschulangehérigen,
andererseits konnten sowohl im Programmverlauf als auch abschlieBend tbergrei-
fende Erkenntnisse hinsichtlich der Herausforderungen und Gelingensbedingungen
der Projekte berichtet werden. In zahlreichen Projekten wurden Grundlagen fir die
in diesem Band vorgestellten Aktivitaten der Hochschulen im Bereich Qualitatssi-
cherung, Evaluation und Hochschuldidaktik gelegt.

Zum anderen gewinnt das Thema des Transfers von Good Practice im Hochschul-
bereich zunehmend an Bedeutung. In diesem Kontext implementierte der VVerbund
in Kooperation mit dem Wissenschaftsministerium das Carl-Zeiss-Stiftung Kolleg,
das entsprechend des Namens durch die Carl-Zeiss-Stiftung finanziert wurde. Ziel
des Kollegs war es, bewéhrte Projekte im Bereich der MINT-Facher an rheinland-
pfélzischen Hochschulen auf ihr Transferpotenzial hin zu untersuchen sowie Mo-
delle der Ubertragung auf andere Hochschulen zu entwickeln und zu realisieren.

Bislang wurden zwei Projektlinien gefordert: Mit Blick auf die Optimierung der
Studieneingangsphase und insbesondere auf eine bessere Passung zwischen
Erwartungen der Studierenden und Anforderungen des Studiums wurde die Dia-
gnostik der Eignungskompetenz in den Fokus gerlickt. Hierzu wurde die vorhandene
Expertise im Bereich von Online-Self-Assessments an der (damaligen) Universitat
Koblenz-Landau genutzt, um die dort etablierten Instrumente auf zwei Projekt-
hochschulen zu tbertragen. Ziel war dabei neben dieser Ubertragung, Handlungs-
optionen zu entwickeln, die an die Kompetenzdiagnostik anschlie3en.

In einer zweiten Forderlinie im Rahmen des Carl-Zeiss-Stiftung Kollegs wurde auf
den Einsatz von Selbstregulations- und Selbstlernstrategien fokussiert, da nicht zu-
letzt diese sich als forderlich fir den Studienerfolg erwiesen haben. So stehen gute
Studienleistungen u.a. in einem Zusammenhang mit Anstrengungsmanagement (d.h.
auch bei mangelnder Motivation und bei schwierigen Aufgaben die Anstrengung
aufrechtzuerhalten) und mit der Nutzung von Strategien zur Metakognition (d.h. Pla-
nung, Uberwachung und Regulation des Lernens). Auch beziiglich des
Studienabbruchs spielen diese Aspekte eine Rolle: (Spate) Studienabbrecher*innen
unterscheiden sich von Nicht-Abbrecher*innen signifikant im Einsatz von Planungs-
und Regulationsstrategien sowie von ressourcenbezogenen Strategien (z.B. Zeitma-
nagement, Lernen mit anderen). Auf Grundlage der am Distance and Independent
Studies Center (DISC) der damaligen TU Kaiserslautern umfassenden konzeptuellen
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und praktischen Vorarbeiten konnte der Transfer auf zwei Hochschulverbinde mit
jeweils zwei Hochschulen durchgeflihrt werden. Gegenstand des Projektes waren
dabei Veranstaltungsangebote fiir Studienanfanger*innen zur Férderung der Selbst-
lernkompetenzen (vgl. hierzu ausfuhrlicher auch den Beitrag von Gunther,
Rheinland-Pfalzische Technische Universitat Kaiserslautern-Landau, Campus Kai-
serslautern in diesem Band).

AbschlieRend soll auf die wissenschaftliche Begleitung eines durch das rheinland-
pfalzische Wissenschaftsministerium initiierten und getragenen Forderprogramms,
die Forschungskollegs Rheinland-Pfalz, eingegangen werden. Bei den Forschungs-
kollegs Rheinland-Pfalz handelt es sich um eine seit 2018 bestehende Initiative des
Landes Rheinland-Pfalz zur Fdrderung kooperativer Promotionen sowie der for-
schungsbezogenen Zusammenarbeit von Universitdten und Hochschulen fir
Angewandte Wissenschaften (HAW). Die Forderung soll einerseits der wachsenden
Anzahl von Absolvent*innen rheinland-pfélzischer HAWSs einen weiteren Weg zur
Promation eréffnen und andererseits vorhandene und bislang ungenutzte Potenziale
der Forschung und Vernetzung von Universitaten und HAWS ausbauen. Be-
treuer*innen von HAWSs und Universitdten sollen dabei gleichermalien in die
Verfahren eingebunden sein, um mittels ausgearbeiteter Qualifizierungskonzepte
eine hohe Qualitat der Ausbildung zu gewéhrleisten. Daruiber hinaus sollen die Stér-
ken beider Hochschultypen in der Grundlagen- und Anwendungsforschung in die
Kollegs einflieBen, wodurch neue Synergien und Potenziale fur unterschiedliche
Forschungsgebiete erschlossen werden. SchlieBlich sollen Mdglichkeiten der Dritt-
mitteleinwerbung im Bereich der Verbundférderung nutzbar gemacht werden.

Die Forschungskollegs wurden knapp vier Jahre von 2018 bis 2021 durch den Hoch-
schulevaluierungsverbund Stidwest wissenschaftlich begleitet und sie werden
laufend mit Blick auf die Organisation des Begutachtungs- und Auswahlprozesses
unterstlitzt. Mit dem Ziel der umfassenden Erfassung der Erfahrungen der Teilneh-
menden wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung ein qualitatives
empirisches Design gewahlt. Dazu wurden teilnehmende Professor*innen und Pro-
movierende sowie Hochschulleitungen und Dekan*innen der teilnehmenden
Hochschulen interviewt. 2021 fanden zudem zwei Reflexions-Workshops mit Pro-
fessor*innen und Promovierenden statt. Zum Abschluss wurde eine quantitative
Erhebung zu den Kennzahlen der Forschungskollegs durchgefiihrt. Die Ergebnisse
der wissenschaftlichen Begleitung sind dokumentiert in Domes et al., 2022.
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5. PERSPEKTIVEN

Der Hochschulevaluierungsverbund Stdwest — so zeigen die vorherigen kursori-
schen Ausfihrungen zu den einzelnen Arbeitsfeldern — ist mit einem breiten
Spektrum an Projekten und kontinuierlichen Aufgaben befasst. Hierbei ist einerseits
der Ansatz tragend, mdglichst flexibel auf die unterschiedlichen Unterstiitzungsbe-
darfe der Mitgliedshochschulen einzugehen und hierbei eine Balance zwischen
Standardisierung, beispielsweise der eingesetzten Befragungsinstrumente oder der
didaktischen Angebote, sowie der hochschulspezifischen Diversifizierung zu finden.

Ein weiteres Merkmal des Verbundes ist der Anspruch, die Arbeitsfelder wissen-
schaftlich zu fundieren und damit eine Kopplung zwischen Hochschulforschung und
hochschuldidaktischer Forschung sowie Evaluations- und hochschuldidaktischer
Praxis herzustellen. Dies bedeutet beispielsweise, dass sich die Geschéaftsstelle des
Verbundes nicht als bloRe organisierende, sondern als Einrichtung versteht, die Er-
gebnisse der Hochschulforschung in die Hochschulen transferiert und Anstdfe in
den beschriebenen Arbeitsfeldern gibt.

SchlieBlich ist der Hochschulevaluierungsverbund Siidwest getragen von einem
breiten Kooperationsverstandnis. Dies bedeutet insbesondere, dass die Angebote gut
mit den hochschulspezifischen Verfahren und dem jeweiligen Verstandnis guter
Qualitat und guter Lehre verzahnt werden. Wagt man einen Blick in die Zukunft, so
ist davon auszugehen, dass sich diese Entwicklung von einem Unterstiitzungsange-
bot hin zu kooperativer Behandlung unterschiedlicher Themen im Bereich der
Evaluation und Hochschuldidaktik sowie der Hochschulentwicklung insgesamt fort-
setzen wird. Verwiesen sei in diesem Zusammenhang beispielsweise auf den
wachsenden Bedarf an empirisch fundierten Evidenzen als Grundlage fiir die Hoch-
schulsteuerung.

LITERATURVERZEICHNIS

Boll, T., NeRler, C., Oestreicher, W., & Strlibig, I. (2009). Absolventenstudie Rheinland-Pfalz.
Ergebnisse der landesweiten Befragung von Hochschulabsolventinnen des Jahrgangs 2006.
(Interner Bericht).

Casel, D., Grendel, T., Haumann, 1., Kiner, V., & Lehnguth, C. (2012). Abschlussbericht
zum Modellprojekt ,, Hochschuliibergreifendes Qualititsmanagementsystem . (Interner Be-
richt).



14 Hochschulevaluierungsverbund Sudwest

Domes, S., Federmann, A., & Schmidt, U. (2022). Abschlussbericht zur Begleitforschung der
Forschungskollegs des rheinland-pfélzischen Ministeriums fur Wissenschaft und Gesundheit.
(Interner Bericht).

Hochschulevaluierungsverbund Siidwest (2003). Satzung. Abgerufen am 20.05.2023 unter
Satzung-Hochschulevaluierungsverbund-Suedwest-e. V.-.pdf

NeBler, C., Oestreicher, W., Berg, H., & Striibig, 1. (2010). Absolventenstudie Rheinland-
Pfalz. Bachelor- und Masterabsolvent/-innen. Abschlusszeitraum SS 2007 bis SS 2008. (In-
terner Bericht).

Oesterling, C., & Boll, T. (2008). Absolventenstudie Rheinland-Pfalz. Landesweite Absolven-
tenbefragung Abschlussjahrgang 2005. (Interner Bericht).

Rockstroh, M., & Zajontz, T. (2021). Transfer durch Vernetzung: Ideen-Tandems im hoch-
schuliibergreifenden Verbundprojekt ,.Lehrideen vernetzen der Johannes Gutenberg-
Universitat Mainz und der Hochschule Mainz. In U. Schmidt & K. Schénheim (Hrsg.), Trans-
fer von Innovation und Wissen. Gelingensbedingungen und Herausforderungen (S. 243-263).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-33667-7_14

Springer, E. (2015). Transferphase des Modellprojektes ,, Implementierung eines hochschul-
iibergreifenden Qualititsmanagementsystems . Abschlussbericht. (Interner Bericht).

Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, & McKinsey & Company (Hrsg.) (2021). Fu-
ture Skills 2021: 21 Kompetenzen fir eine Welt im Wandel (Diskussionspapier: Nr. 3).
Abgerufen am 13.09.2023 unter https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021

Verbund Norddeutscher Universitaten (Hrsg.) (2004). 10 Jahre Evaluation von Studium und
Lehre. Himmelheber. Abgerufen am 03.08.2023 unter https://www.uni-nordver-
bund.de/fileadmin/user_upload/10_Jahre Evaluation_von_Studium_und_Lehre Jubilaeums
Broschuere_2004klein.pdf



https://www.hochschulevaluierungsverbund.de/files/2024/09/Satzung-Hochschulevaluierungsverbund-Suedwest-e.V.-.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-33667-7_14
https://www.stifterverband.org/medien/future-skills-2021
https://www.uni-nordverbund.de/fileadmin/user_upload/10_Jahre_Evaluation_von_Studium_und_Lehre_JubilaeumsBroschuere_2004klein.pdf
https://www.uni-nordverbund.de/fileadmin/user_upload/10_Jahre_Evaluation_von_Studium_und_Lehre_JubilaeumsBroschuere_2004klein.pdf
https://www.uni-nordverbund.de/fileadmin/user_upload/10_Jahre_Evaluation_von_Studium_und_Lehre_JubilaeumsBroschuere_2004klein.pdf

Technische Hochschule Bingen 15

PRAXISBERICHT MINTplus — DIE GENESE VON EINEM DRITTMIT-
TELPROJEKT HIN ZU EINER REGIONALEN KOORDINIERUNGS-
STELLE AN DER TH BINGEN

Peter Leil}, Hannah Hoffmann, Maria Miller & Sven Form

Zusammenfassung: Das Akronym ,,MINT“ ist aktuell gefragter denn je. Zu Beginn
des MINTplus-Projekts in 2014 war der Name ,,MINTplus* noch sehr erklarungs-
bedurftig und MINT-Mit-Mach-Aktionen im Bildungsbereich eher ein
Nischenthema, welches hauptsachlich im auferschulischen Bereich Anklang fand.
Im Jahr 2023 sind Mit-Mach-Aktionen, z.B. mit Schwerpunkt Technik, sehr gefragt,
sei es im Regelunterricht an Schulen oder als auBerschulisches Nachmittagsangebot.
Die Griinde hierfiir und die damit einhergehenden Herausforderungen sind vielfaltig.
Diese werden im anschlielenden Praxisbericht aus Sicht des MINTplus-Teams, wel-
ches an der Schnittstelle zu Hochschule, Schule und Wirtschaft agiert, beschrieben.

Schlagworte: MINT-Foérderung, MINT-Praxis, MINT-Region Mainz-Bingen

1. VON DEN ANFANGEN DES MINTplus-PROJEKTS

Der oft genannte Fachkraftemangel in den sogenannten MINT-Bereichen (Mathe-
matik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) ist auch im Landkreis Mainz-
Bingen kein neues Phanomen. In der Wirtschaft verzeichneten grof3e Unternehmen,
wie z.B. Boehringer Ingelheim, bereits friih weniger Interessierte fur die gewerblich-
technischen Ausbildungsberufe. An der TH Bingen deutete sich ab 2010 an, dass die
Studierendenzahlen in den klassischen Ingenieur-Studiengéngen Elektrotechnik und
Maschinenbau langfristig sinken konnten.

Dies war ausschlaggebend fiir die Bildung einer Robotik-AG an einer Binger Grund-
schule durch Prof. Dr.-Ing. Peter Lei3, Professor fiir Elektrotechnik an der TH
Bingen, im Jahr 2012. Ziel war es, Schiler*innen schon frih fir Technik und Infor-
matik zu begeistern. Dabei war ein spielerischer Zugang tber LEGO®-Materialien
bestens geeignet, Madchen und Jungen gleichermalien anzusprechen und ihr Inter-
esse an MINT-Themen aufzugreifen.

Zeitgleich wurde bei der Boehringer Ingelheim Pharma GmbH & Co. KG von Bert-
hold Raab im Bereich des Ausbildungsmarketings das Programm ,,Jugendliche fiir
Technik und Naturwissenschaften begeistern” durchgefiihrt. Interessierte Kinder
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konnten MINT-Workshops am Nachmittag besuchen und gemeinsam mit Auszubil-
denden des Unternehmens naturwissenschaftlich-technisch aktiv sein. Somit
konnten sie nicht nur Themen rund um Technik und Naturwissenschaften erleben,
sondern auch den direkten Praxisbezug erfahren.

Beide Akteure berichteten auf einer gemeinsamen Veranstaltung mit regionalen Un-
ternehmen tber die Lage der MINT-Fachkrafte und Gber ihre Formate. Diese fanden
nicht nur positiven Anklang bei allen Beteiligten, sondern bildeten den Auftakt fur
ein gemeinsames ,,Bottom Up”-Projekt zwischen Hochschule und regionalen Unter-
nehmen, bei dem Technikbildung und Forderung von Schiler*innen der
Orientierungsstufe im Vordergrund standen: Das MINTplus-Projekt wurde geboren.

2. DAS MINTplus-SETTING
2.1. Die Projektphasen 2014-2018 und 2018-2021

MINTplus startete im Dezember 2014 mit der Mission, Kinder und Jugendliche
nachhaltig flir MINT-Themen zu begeistern. Dies beruhte zunéchst auf persénlichen
Erfahrungen beider zuvor genannten Initiatoren. Die zunehmende Herausforderung,
dem stetig wachsenden MINT-Fachkraftemangel entgegenzuwirken und den Bedarf,
Kinder und Jugendliche in ihrer Schullaufbahn starker mit Technik-Themen aktiv in
Beruihrung zu bringen, erkannten auch der Landkreis Mainz-Bingen sowie die Stadte
Ingelheim und Bingen. Ab 2014 finanzierten sie gemeinsam — zun&chst fir vier Jahre
—zwei halbe Stellen furr Projektkoordinierung und padagogische Umsetzung mit Sitz
an der TH Bingen, was den strukturellen Grundstein fir MINTplus legte. Die Lauf-
zeit von vier Jahren war zudem ein wichtiger Beitrag zum nachhaltigen Aufbau des
Projekts. Gestartet ist das Projekt zunachst mit drei Partnerschulen und zwei regio-
nalen Unternehmen. Anders als sonst bei Drittmittelprojekten, die langwierige
Antragsverfahren durchlaufen, konnte hier dank der regionalen Finanzierung unmit-
telbar an der Basis mit der Projektarbeit begonnen werden. Mit der zweiten
Forderphase wurde die Nachhaltigkeit sowie die Sichtbarkeit verstérkt, was mit ei-
ner Umbenennung zur ,,MINTplus-Initiative” einherging.

Wiéhrend der Forderperioden (2014-2021) entwickelte MINTplus zahlreiche Mit-
Mach-Aktionen und setzte diese mit Schulen und Netzwerkpartner*innen um. Bei
all dem war zugleich die Nachhaltigkeit ein wesentlicher Faktor. Es war allen Betei-
ligten klar, dass es mit einer kurzen Projektlaufzeit oder beispielsweise mit einem
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nur auf ein Jahr ausgerichteten Pilotprojekt nicht getan sein wiirde. Denn es gab be-
reits Erfahrungen, dass oft gut gemeinte und gut gemachte Aktionen, gespeist aus
kurzlaufenden Projekten, schlichtweg verpufften, wenn nicht nachhaltig mit Perso-
nal daran weitergearbeitet werden konnte.

Die laufenden Kosten sind in den ersten acht Jahren wesentlich durch die Stadte
Bingen und Ingelheim sowie den Landkreis Mainz-Bingen getragen worden. Unter-
nehmen der Region (z.B. Boehringer Ingelheim, Schott AG, ILW Mainz eG)
unterstiitzten finanziell und personell durch den Einsatz von Auszubildenden. Hinzu
kamen private Philanthrop*innen sowie Netzwerke wie Soroptimist International.
Weitere Einnahmequellen waren und sind die MINT-Forderprojekte des Landes
Rheinland-Pfalz, z.B. die Forderung von MINT-Regionen, das Projekt MINT-Bil-
dung im landlichen Raum, das MINT-Regionalpatenprogramm oder — speziell fur
Hochschulen — das Programm Schnittstelle Schule/Hochschule.

Ab 2018 kam die Region um Kirn und Bad Sobernheim als MINTplus-Standort neu
hinzu. Hierbei wurde auf Basis der Erfahrungen aus dem Ingelheimer Projekiteil
ebenfalls mit Unternehmen der Region (Polymer-Holding GmbH, SIMONA AG,
Hevert Arzneimittel GmbH und Co. KG) zusammengearbeitet. Die Finanzierung
(Personal- und Sachkosten) tragt die in Kirn anséssige Dr. Wolfgang und Anita
Burkle Stiftung.

Fur die Weiterentwicklung von MINTplus hin zum MINT-Regionalfonds im Be-
reich Rheinhessen/Ingelheim schlieBlich kam neben den bisherigen Forderern ab
2023 die Stadt Mainz hinzu. Ein weiterer wichtiger Meilenstein war die Entschei-
dung des Prasidiums der TH Bingen, ab 2023 einen Teil der MINTplus-Stellen zu
entfristen.

2.2. Verschiedene Perspektiven von Hochschule, Wirtschaft, Schule, Ziel-
gruppe und Kommunen

Die Vielschichtigkeit des Projekts wird deutlich anhand der verschiedenen Sichtwei-
sen der Partner*innen: Aus Sicht der Hochschule wurde ein Praxisprojekt an der
Schnittstelle Schule-Hochschule installiert, welches die Attraktivitat von MINT jun-
gen Menschen gegeniiber hervorhebt. Organisatorisch wurde es dem Fachbereich 2
,»Lechnik, Informatik und Wirtschaft* und einem Professor zugeordnet und somit als
ein klassisches, wissenschaftliches Drittmittelprojekt definiert. Aus wirtschaftlicher
Sicht der Partnerunternehmen war diese Verbindung in die Schulen eine Plattform,
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auf der sich Schiler*innen und Auszubildende auf Augenhdhe begegnen und vom
gegenseitigen fachlichen und sozialen Austausch sowie der praktisch orientierten
,Hands-on-Mentalitét” profitieren. Fiir die Auszubildenden bot sich die Gelegen-
heit, zum einen ihre Ausbildung durch Erfahrungen im Bereich ,Lernen durch
Lehren” zu vertiefen und zum anderen als ,,Role-Model” ihren Ausbildungsberuf
sowie ihr Unternehmen vorzustellen. Aufgrund der N&he zur Firma Boehringer
Ingelheim und der Begleitung von Schuleinsatzen durch Auszubildende wurde die
Kaiserpfalz-Realschule plus in Ingelheim als Pilotschule ausgewahlt, um ein MINT-
plus-Schullabor einzurichten.

Aus Sicht der Schulen kristallisierten sich drei Aspekte fir den Unterricht heraus,
die den Schulalltag prégten und somit die MINT-F&cher bereicherten:

1. Die Erweiterung des naturwissenschaftlichen Unterrichts um Praxispro-
jekte und konkrete Mit-Mach-Angebote/Aktionen im Regelunterricht, d.h.
entlang der Rahmenlehrpléane fir naturwissenschaftliche Féacher.

2. Die Unterstltzung der Lehrkréfte und Lernenden durch die Projektmitar-
beitenden sowie Auszubildenden der Partnerunternehmen.

3. Die Maoglichkeit, neben den Modulen im Regelunterricht das MINTplus-
Schullabor, die TH Bingen und die Partnerunternehmen als auBerschuli-
sche Lernorte aufzusuchen und zu nutzen.

Die Zielgruppe der Schiiler*innen bildete sich in den Unterrichtsaktionen ihre eigene
individuelle Sichtweise auf das Thema MINT. Im bekannten Rahmen des Naturwis-
senschaftlichen waren die Aktionen geprégt von spielerischem, entdeckendem,
haptischem Lernen in Zweier-Teams abseits der Unterrichtsroutine. Die Interaktion
in der besonderen Lehr-Lernsituation mit den Auszubildenden sowie Studierenden
als Role-Models und ,,Unterrichtsbegleiter*innen” wurde sehr geschitzt, da diese
nahezu wertfrei und auf Augenhdhe war. Nicht selten wurde diese Situation als ein
Privileg der Klassen empfunden, wenn Lehrkrafte die MINTplus-Module in den Un-
terricht einplanten. Neben dem bildungspolitischen Aspekt und dem
offensichtlichen Part der Standort- und Fachkraftesicherung war die unkomplizierte
Unterstlitzung durch die Kommunen aus deren Sicht eine aktiv betriebene und lang-
fristig ausgerichtete regionale Wirtschaftsférderung. Zugleich wurde es auch als ein
Signal an junge Familien verstanden, dass die Bildungsforderung das Thema MINT
einschlieBt und als wichtig fir Kinder und Jugendliche erachtet.
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Abbildung 1: Projektkoordination und Zusammenarbeit mit Partnern im Projekt — eigene Dar-
stellung

Abbildung 1 stellt die verschiedenen Perspektiven im ,,Projektsystem” und die Zu-
sammenarbeit strukturell und inhaltlich dar. Hierbei war die Kommunikation seitens
der Projektkoordination mit Partnerunternehmen und Partnerschulen ausschlagge-
bend, um die MINTplus-Module in den naturwissenschaftlichen Unterricht zu
implementieren.

2.3. Evaluierung der Projektprozesse

In beiden Forderperioden 2014-2018 und 2018-2021 wurde jeweils eine Prozesseva-
luierung in Kooperation mit dem Hochschulevaluierungsverbund Stidwest
durchgefiihrt. Da MINTplus ein neues und bisher einzigartiges ,,MINT-System” im
Landkreis Mainz-Bingen darstellte, zeichneten sich nach einem erfolgreichen ersten
Jahr 2015 bereits Bereiche mit Optimierungsbedarf ab. Somit fiel die Entscheidung
auf eine Prozessevaluierung zur ndheren Betrachtung der organisatorischen Pro-
zesse, die flr einen gelungenen Unterrichtseinsatz notwendig sind.

Im Fokus der ersten formativen Prozessevaluierung im Jahr 2016 standen die
Akzeptanz des Projekts, der Unterrichtsmodule im Schulalltag, der Prozessabldufe
innerhalb der Organisation der Unterrichtsmodule und die Akzeptanz der Kommu-
nikation zwischen den verschiedenen Projektpartnern. Gemeinsam mit dem Hoch-
schulevaluierungsverbund Sudwest wurde ein qualitativ ausgerichtetes Evalua-
tionsdesign erstellt, in dem die MINTplus-Partner in leitfadengestltzten Gruppen-
interviews nach ihren Einschatzungen im Hinblick auf die Durchfiihrung und
Effekte des MINTplus-Projekts befragt wurden (Gaus, 2016).
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Die Ergebnisse gaben Aufschluss dahingehend, dass die Module fiir den Unterricht
von Lehrkréften und Kindern sehr gut angenommen wurden und sich bereits nach
einem Jahr positive Effekte bei Letzteren erkennen lieBen. Hierzu sei erwahnt, dass
diese ersten Einschatzungen zu Effekten und Wirkung des Projekts auf die Ziel-
gruppe der Orientierungsstufe zundchst auf Erfahrungswerten der Lehrkrafte und
Projektmitarbeitenden beruhten, die am Unterricht mitwirkten und beobachteten
(Gaus, 2016).

Die Kommunikation zwischen Projektmitarbeitenden, Lehrkraften und Unterneh-
men wurde von allen Seiten als positiv und engagiert beschrieben, schien jedoch aus
organisatorischer Sicht optimierbar, da z.B. die Ausleihe der Materialien sowie die
Anfrage von Auszubildenden zur Unterstlitzung im Unterricht mit den verfligbaren
Muitteln technisch nicht transparent und somit nicht effektiv genug abgebildet werden
konnten.

In der zweiten Forderperiode von 2018-2021 wurde erneut eine Prozessevaluierung
durch den Hochschulevaluierungsverbund Siidwest vorgenommen. Die MINTplus-
Initiative wurde von Lehrkréften als positiv empfunden, insbesondere aufgrund des
hohen Praxisbezugs, der Motivation der Lernenden und des guten Betreuungsschliis-
sels durch Auszubildende. Schulleitungen betonten den Kontakt der Lernenden mit
Materialien, zu denen nicht alle Kinder familidr Zugang hatten. Erschwerend fir die
Zielerreichung sahen sie die Mehrbelastung fiir Lehrkrafte. Das Team der Initiative
betonte die Autonomie der Lehrkrafte durch flexible Konzepte. Herausforderungen
waren das Uberzeugen von noch nicht mit der Initiative vertrauten Lehrkréften, ihren
Unterricht neu zu gestalten, und die langfristige Verzahnung mit dem Regelunter-
richt. Industrievertretende sahen Vorteile in der anwendungsbezogenen
Wissensvermittlung, der Zusammenarbeit auf Augenhéhe und der verstérkten Ver-
netzung mit der Industrie.

3. DIE MINTplus-PADAGOGIK
3.1. Lerntheoretische Basis

Die MINTDplus-Initiative entwickelte Praxismodule flr den Unterricht, die es Ler-
nenden ermdglichen, sich MINT-Themen praktisch zu erschlieen. Im Vorfeld
wurden verschiedene Lernmaterialien auf Haptik, Skalierbarkeit und Flexibilitat im
Unterrichtseinsatz getestet. Letztlich entschied man sich im Projekt fur die LEGO
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Education-Materialien, nicht nur wegen der Popularitit des Spielwarenherstellers
LEGO, sondern auch, weil deren Spezialisierung auf den Bildungsbereich die grofite
Flexibilitat und Skalierung im Einsatz an Schulen ermdglichte. Diese leicht zugang-
lichen Arbeitsmaterialien wurden fiir den Rheinland-Pfalz-Rahmenlehrplan
aufbereitet und nach erfolgreichem Test auch in diesen integriert. Die entstandene,
konstruktivistisch ausgerichtete ,, MINTplus-Padagogik” ermdoglicht es, dass Ler-
nende gemeinsam situiert, entdeckend wund forschend, spielerisch sowie
handlungsorientiert lernen kénnen.

Dadurch &hneln die von MINTplus geschaffenen Kontexte — auch wenn sie im Re-
gelunterricht stattfinden — eher auRerschulischem Lernen. Letzteres ist
charakterisiert durch praxisnahe Lernumgebungen, in denen Schiler*innen fur eine
bestimmte Zeit andere Orte besuchen, um praktische Erfahrungen in realen Lebens-
und Arbeitssituationen zu sammeln (Paradies & Linser, 2013). Die bei MINTplus
kombinierten konstruktivistischen Lehr-Lernansétze sind: der LEGO Education-An-
satz (LEGO, 2013), situiertes Lernen (Gerstenmaier & Mandl, 2001) und
forschendes Lernen (Reitinger, 2014).

LEGO Education verfolgt das Ziel, dass Kinder ,,systematisch, kreativ, aktiv und
kooperativ (...) lernen (LEGO, 2013, S. 5). LEGO bietet im Sinne des
,,JKonstruktionismus* (Harel & Papert, 1991) anhand vielseitiger Lernmaterialien,
Konzepte und Aufgabenstellungen Anreize, komplexe Probleme zu l6sen. Dabei
erworbenes Wissen wird aktiv vernetzt und motiviert dazu, dies auch in anderen
Kontexten anzuwenden (LEGO, 2013). Die Konzepte sehen vor, dass zwei Lernende
in Projektarbeit zusammenarbeiten. Somit ist der Lernprozess auch kooperativ und
kollaborativ ausgerichtet: Die einzelnen Gruppen arbeiten zunédchst allein und
werden am Ende einer Einheit wieder im Plenum zusammengefiihrt. Die offene
Struktur des praxisorientierten Unterrichts ermdglicht es aber jederzeit, die anderen
Gruppen zu besuchen, um Rat zu fragen oder aber selbst mit Rat und Tat zu
unterstiitzen. Kollaboratives und kooperatives Arbeiten und Lernen lebt von
gegenseitigem Austausch und fordert eigenstdndiges Denken und Lernen sowie
soziale Kompetenzen. Auch die weniger MINT-Interessierten werden durch die
entstehende Gruppendynamik ,,mitgerissen”. Der MINTplus-Ansatz orientiert sich
ferner an den Grundsétzen des situierten Lernens (Mandl et al., 1997) mit ,,aktivem
Lésen von komplexen Problemen, um die Anwendungsqualitat des erworbenen bzw.
konstruierten Wissens zu erhdhen” (Mandl et al., 1997, S. 170). Fur die Gestaltung
von Lernumgebungen sind mehrere Ansétze entstanden, die die Situiertheit von
Wissen und Lernen behandeln. Das MINTplus-Konzept orientiert sich an deren
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Forderungen und wird kontinuierlich weiterentwickelt. Ziel ist die Vermeidung von
tragem Wissen, d.h. nicht zur Anwendung kommendem Wissen. Forschendes
Lernen schliellich ist ein Prozess der selbstbestimmten Suche und der Entdeckung
einer fur die Lernenden neuen Erkenntnis. Forschendes Lernen l&uft dabei in einem
autonomen und zugleich strukturierten Prozess ab, der von einer sinnlich erfahrbaren
Entdeckung Uber eine systematische Exploration bis hin zu einer fur
wissenschaftliches Arbeiten charakteristischen Vorgehensweise reichen kann
(Reitinger, 2014, S. 45).

Da selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Lehren und Lernen hohe Anforderun-
gen an alle Beteiligten stellt, wird in den MINTplus-Modulen auf den
»Forschungskreislauf verwiesen, an dem sich Lernende wihrend einer Selbstlern-
phase orientieren kénnen (Marquardt-Mau, 2011). Je nach Altersstufe ist es wichtig,
die einzelnen Stationen/Begriffe so zu formulieren, dass sich Lernende angespro-
chen fuhlen und sich etwas unter den Begriffen vorstellen kdnnen.

3.2. Entwicklung von Unterrichtseinheiten — Die MINTplus-Module

In der ersten Forderperiode von 2014-2018 wurden aufbauend auf diesen Materia-
lien die MINTplus-Module entwickelt. In Kooperation mit Lehrkréften der
Naturwissenschaften entstanden zundchst vier solcher Unterrichtsmodule fiir die
Orientierungsstufe. Weitere Module wurden in Zusammenarbeit mit dem Padagogi-
schen Landesinstitut (PL) gestaltet. Diese wurden im Rahmen von Fortbildungen an
die Lehrkrafte der drei Partnerschulen im MINT-Schullabor vermittelt. Ziel war es,
die Lehrkréfte mit den Materialien so vertraut zu machen, dass deren selbststandiger
Einsatz méglich wiirde. Ein Modul beinhaltet neben der haptischen Erfahrung durch
Konstruktion auch fachliches Wissen, praktische Versuche und einen padagogischen
Rahmen. Nach den Einsatzen wurden diese Module in Feedbackgesprachen reflek-
tiert, weiterentwickelt und weitere Module fiir héhere Klassenstufen erprobt.
Abbildung 2 zeigt beispielhaft, wie die Module tiber die Schullaufbahn passend zu
jedem Thema im Rahmenlehrplan Naturwissenschaften von der Orientierungsstufe
bis zur Mittelstufe eingesetzt wurden.
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Abbildung 2: Beispiel fiir den Einsatz von MINTplus-Modulen in Bezug zu Klassenstufe und
Thema des Rahmenlehrplans — eigene Darstellung

Die MINTplus-Module waren erfolgreich und somit wurde das MINTplus-Schulla-
bor bald auch von den zwei bzw. ab 2016 drei Partnerschulen gerne gebucht oder
die Materialien fir den Unterricht ausgeliehen. Die Organisation der Ausleihe und
der Buchung des Schullabors stie} bald an ihre Grenzen, was den Ansto8 zu einem
ersten Forderwettbewerb seitens des Bildungsministeriums gab, bei dem die ,,Natur-
wissenschaft und Technik”-Sets von LEGO Education erworben werden konnten.
Schulen, die erfolgreich teilnahmen, waren somit autonom und setzten die MINT-
plus-Module um, ohne von einer Ausleihe aus Ingelheim abh&ngig zu sein. Dariiber
hinaus wurden Arbeitsblatter und Lehrkréafte-Handreichungen auf der MINTplus-
eigenen Homepage zum Download zur Verfligung gestellt.

In den zugehdrigen Lehrkréftefortbildungen, die bis zu viermal im Jahr in Koopera-
tion mit dem PL stattfanden, wurden neben einer fachlichen Einfiihrung der Module
und Verortung im Rahmenlehrplan weitere Fragen sowie Herausforderungen in der
Arbeit mit den LEGO-Materialien aufgefangen und besprochen. Fiir das MINTplus-
Projekt fiigte sich somit in der ersten Forderperiode erfolgreich ein Baustein an den
anderen:

e Das MINTplus-Schullabor wurde erfolgreich installiert und integriert.

e Die Implementierung der Module fir die Orientierungsstufe war abge-
schlossen.

e Die Entwicklung und Erprobung der Module fir die Mittelstufe konnten in
Kooperation mit den Lehrkréften der Partnerschulen starten.

o  Erfahrungen aus der Schulpraxis sowie Fachinhalte konnten in Kooperation
mit dem PL erfolgreich in Fortbildungen an Lehrkrafte aus ganz Rheinland-
Pfalz vermittelt werden.
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4. TRANSFER IN DEN LANDKREIS BAD KREUZNACH
4.1. Umsetzung in Kirn

Die unterrichtsintegrierte Vorgehensweise sowie der didaktische Ansatz, technische
Inhalte niedrigschwellig und spielerisch zu vermitteln, tiberzeugte weitere Projekt-
partner. Im Jahr 2016 konnte mit der Dr. Wolfgang und Anita Burkle Stiftung ein
finanzieller und ideeller Kooperationspartner gewonnen werden, der die Implemen-
tierung der Projektstruktur in der Stadt Kirn im Landkreis Bad Kreuznach
ermdglichte. Die erste Forderperiode startete mit den beiden Kirner Realschulen Plus
und der Firma SIMONA AG als Partnerunternehmen fur den Zeitraum 2017-2021.

Die erprobte Modulstruktur fir die Orientierungsstufe sowie bewéhrte Aktionen,
wie z.B. die Techniktage, wurden auf die Unterrichtsfihrung der Lehrkréfte und die
Stérke der Lernenden angepasst und in den Schuljahresplan integriert. Zudem wur-
den die Teilnahme der Schulen an Wettbewerben und die Anschaffung weiterer
Schulausstattung unterstiitzt.

Waéhrend in vielen Schulen, nicht zuletzt durch die Bemuihungen des Bildungsmi-
nisteriums und der MINT-Geschéftsstelle, die MINT-Bildung starker in den Fokus
riickte, blieb der auBerschulische Bildungsbereich noch ausbaufahig. Dies ging aus
der Datenbank und der Ubersichtslandkarte der MINT-Geschéftsstelle (2022) her-
vor. Die hierunter aufgelisteten Aktivitaten, welche stets aktualisiert und erweitert
werden, kénnen auf der Plattform mit unterschiedlichen Auswahlmdglichkeiten ge-
filtert werden. Blendet man schulische Aktivitaten aus, zeigt sich ein Bild mit viel
Handlungsbedarf fir die Region (Abbildung 3).
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Abbildung 3: Ausschnitt aus der MINT-Landkarte RLP, Schulaktivitéten ausgeblendet — Dar-
stellung: MINT-Geschéftsstelle, 2022

Ausgehend von diesen Beobachtungen und der Idee Kindern, die nicht an einer Part-
nerschule sind, den Zugang zu den Konzepten und dem Material zu ermdglichen,
wurde bei der Weiterfinanzierung durch die Dr. Wolfgang und Anita Birkle Stiftung
von 2021 bis 2023 der auBerschulische Bereich starker in den Fokus genommen.
Eine Kooperation mit der értlichen VVolkshochschule wurde geschlossen und die An-
gebotsstruktur der ,,Jungen VHS” mit MINT-thematischen Workshops erweitert.
Dabei konnte auf die bereits bestehende Schulkooperation zuriickgegriffen werden
und mit der Genehmigung, die Materialien und Rdumlichkeiten auBerhalb der Schul-
zeit nutzen zu durfen, war auch der Zugang zu allen notwendigen Lehrmaterialien
gewahrleistet. Begleitet und evaluiert wurden die Umsetzung und die Kooperation
durch Studierende der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz unter Leitung von
Jun.-Prof.’in Dr.’in Katrin Gabriel-Busse der AG Schulpédagogik/Schulforschung.

Neben der Zusammenarbeit mit der Volkshochschule Kirn wurden in Kooperation
mit der AWO Programmierkurse in der Ferienbetreuung angeboten. Seit 2023 be-
steht eine Kooperation mit dem Alisa Haus in Kirn, einem weiteren Partner in der
auBerschulischen MINT-Bildung.

Zunehmend werden inner- und auBerschulische MINT-Aktivitaten vernetzt. Aus-
fllige zu auBerschulischen MINT-Bildungsorten, wie dem Energie Parcours an der
TH Bingen oder dem Besuch des Vereins Berufliches und Soziales Lernen im
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Hunsriick e.V. (VBS) in Sohrschied im Rahmen von Projektwochen kénnen dank
der gesicherten Finanzierung und Organisation durchgeftihrt werden.

4.2. Umsetzung in Bad Sobernheim

Ende 2019 entschloss sich das Kuratorium der Dr. Wolfgang und Anita Burkle Stif-
tung, auch in Bad Sobernheim MINTplus fir den Zeitraum 2019-2023 zu
implementieren. Ein weiteres Schullabor wurde am Emanuel-Felke-Gymnasium er-
6ffnet und die Struktur von MINTplus Gbernommen. Kooperierende Unternehmen
in Bad Sobernheim sind die Polymer-Holding GmbH und Hevert Arzneimittel
GmbH und Co. KG.

Mit den verstarkten Bemuihungen durch Bund und Land, die MINT-Bildung und
Struktur auszubauen und zu stérken, wurden weitere Mittel akquiriert, die auch re-
gionalen Schulen zugutekamen, die sich nicht im urspriinglichen MINTplus-
Netzwerk befinden. Hier zeigt sich ein grolles Potenzial der regionalen Vernetzung,
um weitere MINT-Aktionen und notwendige Strukturen auszubauen.

Mit einer erneuten Forderung durch die Dr. Wolfgang und Anita Blirkle Stiftung fur
den Zeitraum 2023-2027 fiir Kirn und Bad Sobernheim werden erfolgreiche Aktivi-
taten beibehalten, der auRerschulische Bildungsbereich weiter ausgeweitet und neue
Madglichkeiten der Unterstiitzung und Umsetzung von MINT-Projekten und MINT-
Strukturen verfolgt.

5. TRANSFORMATION DER PROJEKTSTRUKTUR
5.1. Ubergang zum MINT-Regionalfonds

Im Zusammenhang mit MINT-Mit-Mach-Aktionen wird oft nach einem nachhalti-
gen Effekt gefragt. In einer idealen Welt wiirden, wenn man heute MINT fordert,
schon morgen mehr Jugendliche eine Ausbildung oder ein Studium im MINT-Be-
reich anstreben. Nicht selten wird man als MINT-Initiative mit derlei
Fragestellungen konfrontiert.

Ausgehend von einem Wirkungskreislauf (Kurz & Kubek, 2021) kann man mit einer
MINT-Initiative vor allem Einfluss auf die Parameter Input, Output und Outcome
nehmen. Zweifelsohne werden somit ,,Wirkungen” erzielt, die auch die Berufsori-
entierung beeinflussen koénnen. Die gern gestellte Frage nach der daraus
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resultierenden gesellschaftlichen VVerénderung, also dem Impact, lasst sich aus einer
einzelnen MINT-Initiative heraus nur schwer beantworten oder gar nachweisen.

Naheliegend ist es daher, ,,zundchst” einen moglichst groBen Output zu erzeugen,
also mehr MINT-Angebote fir mehr Jugendliche zu organisieren und durchzufiih-
ren. Damit erzielt man unmittelbar mehr Outcome und erhéht so die Chancen auf
einen Impact. Fur all dies ist jedoch ein bestdndiger und nennenswerter Input nétig.
D.h. ohne entsprechende Ressourcen kann in einer Region nur sehr begrenzt ein
Output generiert werden. Somit galt es eine Struktur zu finden, die den Outcome
maximieren wirde.

Zu diesem Zweck wurde getreu dem Prinzip ,,Regionales Geld fiir regionale MINT-
Forderung” der Input mit einem MINT-Regionalfonds dauerhaft ermdglicht. Auf der
operativen Ebene wurde zugleich die MINTplus-Initiative zu einer regionalen
MINT-Koordinierungsstelle weiterentwickelt, die alle Akteur*innen in der Region
vernetzt und so mehr Hands-on-Angebote fiir mehr Output, Outcome und — im Ide-
alfall — mehr Impact erzeugt.

5.2. Fazit

Im Jahr 2023 ist festzustellen, dass viele Unternehmen wenige bis gar keine Fach-
krafte in technischen Disziplinen finden. Freie Ausbildungsplatze in Handwerk und
Industrie werden nicht besetzt; Einschreibungen in die Studiengénge der Ingenieur-
wissenschaften sind riicklaufig (Scholl, 2022). In den letzten acht Jahren fiihrte die
MINTplus-Initiative der TH Bingen in Zusammenarbeit mit Unternehmen der Re-
gion Mit-Mach-Aktionen sowohl an einigen weiterfiihrenden Schulen als auch im
auBerschulischen Bereich durch. So konnten Heranwachsende sich und ihre Kom-
petenzen kennenlernen, sich beruflich orientieren und sich letztlich bei der
Berufswahl flr technische oder naturwissenschaftliche Ausbildungswege entschei-
den. Gleichzeitig wurden wertvolle Erfahrungen im Netzwerkaufbau und der
-koordinierung gesammelt. Dadurch entwickelte sich die MINTplus-Initiative wei-
ter zur MINT-Region. Basierend auf dieser langjahrigen Erfahrung wurden
systematisch mehr Hands-on-Angebote fir Kinder und Jugendliche in der Region
ermdglicht. Mit der Idee, die MINTplus-Initiative zu einer regionalen MINT-An-
laufstelle weiterzuentwickeln, die alle Akteur*innen in der Region, z.B.
Unternehmen, Schulen, Stiftungen, Schullabore, Mit-Mach-Museen etc. vernetzt
und somit mehr Output erzeugt, startete der MINT-Regionalfonds im Jahr 2023.
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Mit einem starken MINT-Netzwerk sollen MINT-Synergien in der Region gefordert
und gestéarkt werden stets mit dem Ziel, mehr Kinder und Jugendliche fir MINT-
Themen zu begeistern!
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DER EINSATZ VON VIRTUAL REALITY-EINSATZSIMULATIONEN IM
POLIZEISTUDIUM: EIN WERKSTATTBERICHT

Katarzyna Dodgjini, Martin Gruner, Sabine Jakobi & Thorsten Mayer

Zusammenfassung: Die Hochschule der Polizei Rheinland-Pfalz (HdP) experimen-
tiert seit 2019 mit Virtual Reality-Einsatzsimulationen in der Lehre. Eine
Bestandsaufnahme ergibt, dass eine Verankerung in der Breite des Studiums nicht
erfolgt ist, stattdessen eine Insel-Entwicklung in einer Disziplin stattgefunden hat.
Fur den Ausbau der Nutzung ist eine konzeptionelle Erweiterung hin zu anderen
Disziplinen erforderlich.

Schlagworte: Virtual Reality-Simulationen, XVR-Trainingssoftware, polizeiliche
Einsatzlehre, technisch-didaktisches Konzept

1. EINLEITUNG

Die Hochschule der Polizei Rheinland-Pfalz (HdP) hat als polizeiliche Bildungsein-
richtung eine Tradition der praxisorientierten und wissenschaftshasierten Lehre und
des Trainings. Dies spiegelt sich in Lehr- und Prufungsformaten wider. Das klassi-
sche Lehrformat ist die Lehre in SeminargroRe und das Livetraining in Seminar-
oder HalbseminargréRe. Ein Seminar umfasst in der Regel zwischen 25 und 30 Per-
sonen, die HalbseminargrdéRe bezieht sich auf 12 bis 15 Personen. Ein regelmaRig
praktizierter Lehr- und Trainingsansatz ist der des ,,Situierten Lernens®, der seit
2019 durch den Einsatz von Virtual Reality (VR)-Technologien vor allem in der
Disziplin der Einsatzlehre! eine Weiterentwicklung erfahrt. Unter VR wird hierbei
eine computergenerierte Wirklichkeit verstanden, die Nutzende vollstandig umgibt
und in die sie eintreten kdnnen (Miser & Fehling, 2022, S. 123).

Der folgende Beitrag beleuchtet als Werkstattbericht exemplarisch den Einsatz von
VR-Lehrszenarien in einem Modul des Bachelorstudiengangs ,,Polizeidienst® und
resiimiert die Anforderungen an die Nutzung. Modul 11 (,,Ausgewéhlte Zeitlagen*)
ist das letzte Modul im Studium. Mit diesem Modul werden rechtliche, taktische und

! Die Bezeichnung der Disziplin lautet ab 2024 ,,Polizeiliches Einsatzmanagement*.
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psychologische Grundlagen fur anspruchsvolle polizeiliche Einsatzlagen zu An-
sammlungen, Versammlungen und Veranstaltungen vermittelt.

2. DIDAKTISCHE GRUNDLAGEN POLIZEILICHER AUSBILDUNG

Das folgende Kapitel ordnet VR-Simulationen in die Lehrpraxis der HdP und in den
Hochschulraum allgemein ein. Der Fokus liegt dabei auf einer knappen Darstellung
der Lehrtradition und wesentlicher Befunde zum Stand des Einsatzes dieser Tech-
nologie im Hochschulraum.

2.1. Historie des situierten Lernens an der Hochschule der Polizei

2019 hat sich die HdP mit den ,,Prinzipien der guten Lehre” ein Leitbild der Lehre
gegeben. In der Praambel wird dazu formuliert:

»Das Grundprinzip der HdP ist die Einheit von Lehre, Lernen und Forschung in
Fachtheorie von Studium und Fortbildung, in Trainings und in den Praktika. Die
HdP steht fur einen ganzheitlichen, umfassenden und lebenslangen Lernbegriff, der
verschiedene Lernorte und verschiedene Formen formellen und informellen Lehrens
und Lernens umfasst.” (Hochschule der Polizei, 2019, S. 1)

Funf Hauptleitlinien setzen dabei die Ziele, an denen sich alle Lehraktivitten mes-
sen lassen missen: Sie missen dauerhaft zur guten Polizeipraxis und zur Integration
in die Organisation der Polizei beitragen, auf aktuellen wissenschaftlichen Erkennt-
nissen fuBen, Studierende im Lernprozess abholen und begleiten sowie
Kompetenzen vermitteln, die zum professionellen Handeln befahigen.

Geradezu prédestiniert diese Ziele zu erreichen, sind Formate des situierten Lernens
im Sinne eines ,,Anchored Instruction“-Ansatzes (Gerstenmaier & Mandl, 1995;
Markowitsch et al., 2004). Hierbei werden authentische Praxisbeispiele genutzt, um
Studierende in aktiven Lernprozessen dabei zu begleiten, gelerntes Wissen anzu-
wenden, neues zu erwerben und Kompetenzen zu trainieren. Wirksame
Lernumgebungen mit sogenannten narrativen Ankern befordern statt nicht-abrufba-
rem, trdgem Wissen aktive Lernprozesse. Ebenso wichtig sind dabei Elemente des
kollaborativen Lernens in Teams. Im situierten Lernen sind Wissen und Handeln eng
verknipft, d.h. diese Formate bieten immer Anwendungsoptionen.
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Wildt (2006) beschreibt diese Verknupfungen in einem Stufenmodell zur Entwick-
lung von Professionalitat, in dem Wissen, Kénnen und Handeln aufeinander bezogen
werden: In einer ersten Stufe mussen Informationen vernetzt werden, die dann zu
Wissen flihren. Indem auf einer zweiten Stufe Wissen angewandt wird, resultiert
daraus Koénnen. In einer dritten Stufe ist Motivation, also Wollen notwendig, um
zum Handeln zu kommen. Kompetentes Handeln der vierten Stufe setzt neben Wis-
sen, Kénnen und Wollen auch Angemessenheit voraus. Professionalitat entsteht in
der finften und letzten Stufe, wenn kompetentes Handeln mit Verantwortung ver-
knipft wird. Lehrformate sollten diese Stufenfolge beriicksichtigen, wenn sie
erfolgreich sein wollen.

Professionalitat

Kompetenz | Verantwortung

Handeln | Angemessenheit

Kénnen | Wollen

Wissen | Anwendung

Information | Vernetzung

Abbildung 1: Stufen zur professionellen Kompetenz — Darstellung: Wildt, 2006, S. 7

Einfache Formen des situierten Lernens sind in der polizeilichen Lehre ein bereits
lang verankertes Prinzip der Anwendung und Vertiefung von Wissen: Studierende
erproben erworbenes Wissen in fachbezogenen Ubungssachverhalten, also in au-
thentischen Beispielen aus der Polizeipraxis. Fir diese Form des ganzheitlichen
Lernens erdffneten digitale Medien seit Beginn der 2000er Jahre ganz neue Optio-
nen.

An der Deutschen Hochschule der Polizei in Minster wurde 2006 dazu ein erstes
Format des situierten, kompetenzorientierten polizeilichen Lernens in einer konstru-
ierten Lernumgebung entwickelt, das sich aus fachlichen Begrenzungen léste und
auf ganzheitliches Lernen setzte. Im sogenannten Szenario-basierten Lernen (SBL)
in der Virtuellen Dienststelle der fiktiven Polizeiinspektion Karstadt trainierten an-
gehende Fihrungskrafte des hoheren Dienstes komplexe Fihrungssituationen.
Dabei wurden auf der Basis eines Trainingsskripts mithilfe von Einlagen (Texte,
Video- und Audioclips) nach und nach Informationen an die Trainingsgruppe gege-
ben, die dann im virtuellen Fihrungsalltag einer Dienststellenleitung aktiv in einer
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Trainingsgruppe bewaltigt werden mussten. Trainiert wurde in Seminarhalbgruppen
unter der Leitung eines Teams aus einer Polizeibeamtin bzw. eines Polizeibeamten
des héheren Dienstes und einer Sozialwissenschaftlerin bzw. eines Sozialwissen-
schaftlers oder einer Juristin bzw. eines Juristen (Heidemann, 2006; Hauff et al.,
2008).

An der HdP wurde dieses Format Gibernommen und mit der Virtuellen Polizeiinspek-
tion (Pl) Hennstadt Rheinland-Pfalz-spezifisch in Bezug auf polizeiliche
Sachbearbeitung weiterentwickelt. RegelmaRig eingesetzt wurde es jedoch nur
durch die Disziplin der Einsatzlehre und im Training der interkulturellen Kompe-
tenz. Als fachgebietsiibergreifendes Format konnte es sich an der HdP nicht
durchsetzen. Nach personellen Abgangen wurde das Training im SBL-Format in der
Pl Hennstadt aufgegeben.

Ab circa 2019 wurde die Idee des situierten Lernens in kiinstlichen Lernumgebungen
durch die Disziplin der Einsatzlehre in Form der Nutzung von VR-Szenarien wieder
aufgegriffen. Die Nutzung dieser immersiven Medien versprach eine héhere Emo-
tionalisierung und damit einhergehend aktivere Lernprozesse.

Dazu wurde an der HdP schrittweise ein interaktives Multiuser-VR-Training unter
dem Titel ,,SAFER" entwickelt (Gruner & Oppenhéuser, 2022). Hierbei werden rea-
listische Einsatzszenarien in Einzelplatz- und Multiuserarbeitspldtzen gemeinsam
mit den Studierenden erlebt und erarbeitet. Die Studierenden bewegen sich dabei
innerhalb einer interaktiven VR-Umgebung und konnen diese mit ihren Inter-
aktionen mitgestalten. Genutzt wird dazu das Softwareprogramm der nieder-
landischen Firma XVR.2 Im Folgenden werden diese Szenarien daher auch als XVR-
Szenarien bezeichnet.

2.2. Ausgewdhlte Befunde zum Einsatz von VVR-Szenarien in der Hochschul-
lehre

In der Hochschullehre konnten sich im Gegensatz zur beruflichen Bildung VR-An-
sdtze bisher jenseits von einzelnen Entwicklungsprojekten nicht durchsetzen.
Ursachen hierfur werden vor allem in der bisher nicht-zufriedenstellenden Nutzbar-
keit, fehlenden technisch-didaktischen Konzepten bis hin zur Infragestellung der

2 Das Unternehmen XVR hat sich weltweit auf die Zielgruppe der Behorden und Organisatio-
nen mit Sicherheitsaufgaben (BOS) spezialisiert. Die HdP kooperiert in der Nutzung mit der
Feuerwehr- und Katastrophenschutzakademie Rheinland-Pfalz.
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Ausgereiftheit fur die Hochschullehre und des Mehrwerts gesehen (Radianti et al.,
2020; Hamilton et al., 2020; Miser & Fehling, 2022). Ebenso fehlen bisher Studien
zu gesundheitlichen Folgen intensiver Nutzung ausgelost durch Ubelkeit, Schwin-
del, Augen- und Druckschmerzen. Einen Uberblick (iber Chancen und
Herausforderungen bietet das Positionspapier des Arbeitskreises VR/AR-Learning
der Gesellschaft fir Informatik (Zender et al., 2018). An Polizeihochschulen in
Deutschland konnte sich der Ansatz bisher ebenfalls nicht etablieren, auch wenn der
Einsatz als Ergénzung polizeilicher Einsatztrainings intensiv diskutiert wird (Gies-
sing & Frenkel, 2022).

3. DAS PROJEKT SAFER: VR-SIMULATIONEN AN DER HOCHSCHULE
DER POLIZEI RHEINLAND-PFALZ

Im Projekt SAFER (Simulation in der Ausbildung fiir Einsatzkréfte in Rheinland-
Pfalz) werden Trainingsszenarien fiir Behorden der ,,Blaulichtfamilie” (Polizei, Feu-
erwehr,  Rettungswesen)  entwickelt, um die  Entscheidungs- und
Handlungskompetenzen auch unter Stress zu trainieren und zu verbessern. Durch-
gefuihrt werden diese Szenarien im Simulationszentrum der HdP (SimZ). Das SimZ
verfugt Gber einen Hauptraum, in dem die Technik vorgehalten wird und einen zwei-
ten Raum, in dem sich die EDV-Technik firr die Dateneingabe befindet. Nutzende
kdnnen an 20 Arbeitsplatz-PCs sowie an insgesamt zehn VR-Arbeitsstationen, aus-
gestattet mit VR-Brillen, arbeiten. Damit ist es theoretisch mdglich, dass gleichzeitig
bis zu 30 Nutzende in eine Simulation eingebunden werden. Innerhalb der Echt-
zeitsimulation werden alle Mdglichkeiten der Darstellung und Simulation genutzt.
Fur jeden Nutzenden gibt es im Szenario einen vordefinierten Avatar, der mit allen
Ausristungsgegenstanden eines Polizeibeamten oder einer Polizeibeamtin ausge-
stattet werden und diese auch einsetzen kann. Eine Aufteilung in Gruppen ist
mdglich und wird auch praktiziert.

Die Software unterscheidet die drei Betriebsmodi ,,Einzelplatzversion®, ,,Verbund-
version und ,,Gesamtversion®. Die in diesem Werkstattbericht vorgestellten
Szenarien des Moduls 11 sind als Einzelplatzversion konzipiert. Hier kann jeder Stu-
dierende sein eigenstandiges Szenario durchlaufen, auch die gleichzeitige
Anwendung durch 25 Nutzende innerhalb des gleichen Szenarios ist moglich. Hier-
bei stellt jeder Nutzende seinen eigenstdndigen Avatar dar und kann sich innerhalb
der Simulationsumgebung frei bewegen.
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4. ERHEBUNG DES AKTUELLEN SACHSTANDS ZUM EINSATZ VON
XVR-SZENARIEN IM BACHELORSTUDIENGANG POLIZEIDIENST

Wie groR ist derzeit die Akzeptanz von XVR-Szenarien bei den Lehrkréften?

Dazu wurde zwischen 03. und 15. Marz 2023 eine Abfrage in allen neun Fachgebie-
ten der HdP zum aktuellen sowie geplanten Einsatz von XVR-Szenarien im
Studiengang durchgefiihrt (Dodgjini, 2023). Die Befragung in den Fachgebieten be-
stand aus folgenden offenen und geschlossenen Fragen:

1. Werden im Fachgebiet VR-Szenarien in der Lehre des Bachelorstudien-
gangs eingesetzt? Wenn ja, in welchen Fachern/Disziplinen?

2. Wenn im Fachgebiet VR-Szenarien eingesetzt werden, erfolgt dies in Kon-
takt- oder in Selbststudium?

3. Gibt es im Fachgebiet Planungen, zeitnah VR-Szenarien einzusetzen?

Die Abfrage zeigt, dass der Einsatz von XVR-Szenarien schwerpunktmalig im Rah-
men der Einsatzlehre erfolgt. Die Einsatzlehre ist ein Studienfach, das im
Bachelorstudium grundlegende Strukturen und Abldufe polizeilicher Einsatzbewal-
tigung im Sinne eines interdisziplindren Ansatzes vermittelt. Hierbei geht es um den
planméaRigen und zielgerichteten, rechtlich zul&ssigen und taktisch richtigen Einsatz
von Polizeikraften und deren Fiihrung unter angemessener Beriicksichtigung tech-
nischer, politischer und 6konomischer Aspekte. Kern ist die sogenannte Beurteilung
der Lage, bei der auf Basis eines polizeilich relevanten Sachverhalts wesentliche
Informationen erkannt, im Sinne eines Lagebildes verknupft und gedanklich fortge-
schrieben sowie hierauf basierend polizeiliche Ziele festgelegt und polizeiliche
MaRnahmen abgeleitet werden missen. XVR-Szenarien bilden diese komplexen
Einsatzsituationen mit verschiedenen Akteuren hervorragend ab. Aktuell setzt das
Fachgebiet ,,Einsatzlehre* mehrere XVR-Szenarien in den Modulen 3, 6 und 11 so-
wohl im Rahmen des Kontakt- als auch des Selbststudiums ein. Die Themen reichen
von Beweissicherungen bei einem Brand und einem Verkehrsunfall bis hin zu einem
Einsatz bei einer unangemeldeten Versammlung.

Auler der Einsatzlehre nutzt laut der Befragung derzeit noch eine weitere Disziplin
— das Eingriffsrecht — XVVR-Szenarien bzw. Echtzeitsimulationen in ihren Lehrver-
anstaltungen. Im Eingriffsrecht werden die Befugnisse von Polizeibeamtinnen und
Polizeibeamten vermittelt. Die Szenarien beschaftigen sich mit hduslicher Gewalt
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und der Fluchtgefahr. Neben der Weiterentwicklung in der Einsatzlehre planen die
Facher Eingriffsrecht, Verkehrsrecht und die Kriminalistik, Szenarien fir den Ein-
satz im Kontaktstudium zu entwickeln.

XVR-Simulationen sind an der HdP also derzeit hauptsachlich in der Einsatzlehre
zu finden, auch prognostisch sind es eher die spezifisch polizeilich ausgerichteten
Fécher, die im Einsatz von XVVR-Szenarien einen Gewinn sehen.

5. WERKSTATTBERICHT MODUL 11: METHODIK UND EMPIRISCHE
BEFUNDE

Der Einsatz von XVVR-Szenarien in der Einsatzlehre wird im Folgenden flir das Mo-
dul 11 betrachtet. Im Modul 11 werden XVR-Szenarien als Einsatzsimulationen
eingesetzt. Dies ist ein spezielles Format der technisch-didaktischen Umsetzung, das
aus einem vorgeschalteten asynchron-digitalen Selbststudium sowie Kontaktstu-
dium in Présenz einerseits und dem Wissenstransfer in der Einsatzsimulation
andererseits besteht. Die Einsatzsimulation setzt sich im Theoriemodell aus drei Pha-
sen zusammen: dem Briefing (Einrollen in die Einsatzsimulation), der eigentlichen
Einsatzsimulation und dem Debriefing (Nachbereitung der Einsatzsimulation). In
den Szenarien des Moduls 11 beschrénkt sich das Debriefing auf die inhaltliche Be-
sprechung der Szenarien in Bezug auf die phdnomenologische Einordnung, Ziele,
Malinahmen und Eigensicherung.

Neutrale Modefatit

Offen, konstruktj¥,
wertschitzend

Sich darauf einlassen Selbsteinschitzung/

Simulationsartefakte Teameinschéatzung
Jiberspielen”

s Fehleranalyse
Die Simulationsebene B
nicht verlassen Fazit und konkrete

Geschitzter Raum: keine Zielvereinbarungen
Angst vor Fehlern!

SpaR haben!1(111]

Abbildung 2: Ablauf einer Simulation im polizeilichen Kontext — Darstellung: Gruner & Op-
penhéuser, 2022, S. 302
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Im Rahmen des Moduls 11 werden den Studierenden unter anderem rechtliche und
taktische Grundlagen zum Umgang mit ausgewahlten polizeilichen Einsatzlagen im
Bereich Versammlungen sowie im Zusammenhang mit politisch motivierten poli-
zeilichen Einsatzen vermittelt. Beide Themen zeichnen sich durch eine gréRere
rechtliche und taktische Komplexitadt im Rahmen der Lagebewéltigung aus. Eine
(versammlungs-)rechtliche und phdnomenologische Einordnung ist dabei zwingen-
der Bestandteil und Grundlage der polizeilichen Lagebeurteilung. Die Studierenden
mussen im Rahmen der Lagebeurteilung zunéchst erkennen, welcher Einsatzanlass
vorliegt und wie dieser rechtlich einzuordnen ist. Hierbei reicht die Bandbreite im
Bereich rechtsmotivierter/rechtsextremistischer Einsatzanlasse von Partei-/Informa-
tionsveranstaltungen tber Musikveranstaltungen bis hin zu Versammlungslagen mit
der Gefahr gewalttatiger Aktionen. Auf Basis der phdnomenologischen Einordnung
und ersten rechtlichen Bewertung gilt es, die fur die polizeiliche Lagebewaltigung
erforderlichen MaRnahmen zu erkennen und sachverhaltsbezogen unter Beriicksich-
tigung von Eigensicherungsaspekten anzuwenden.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass der Einsatz von VR-Szenarien
gegeniiber ,klassischen Textsachverhalten Vorteile in der anschaulicheren
Darstellung des polizeilichen Einsatzanlasses und damit einen didaktischen Mehr-
wert bietet. Wie auch im realen Berufsalltag ist die Situation nicht sofort eindeutig
einzuordnen. Durch Interaktion und Kommunikation miissen Studierende sich
weitere Informationen erschlieBen und erst mit zunehmender Informationsdichte
erhoht sich die Zuverlassigkeit einer Lagebeurteilung und -bewéltigung.

Fur diesen Werkstattbericht wurde der 23. Bachelorstudiengang Polizeidienst her-
angezogen. In die Betrachtung flieRen die zwischen dem 27. Mérz und 05. April
2023 eingesetzten vier unterschiedlichen Szenarien ein. In allen nachfolgend be-
schriebenen Szenarien mussen die Studierenden unter Beriicksichtigung der
Eigensicherung eine phdnomenologische, rechtliche und taktische Einordnung vor-
nehmen.

VR-Szenario 1: ,,Informationsstand*

Zu Beginn des Szenarios bekommen die Studierenden von ihrer Dienststelle den
Auftrag, Aufklarung an einem von der Ordnungsbehdrde genehmigten und in einer
FuBgéangerzone befindlichen Informationsstand einer rechtsextremistischen Partei
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zu betreiben®. Am angemeldeten Informationsstand befinden sich vier Angehérige
der Partei und verteilen Informationsbroschiren. Das Interesse der Bevdlkerung ist
relativ gering. In einer abgesetzten Seitengasse befinden sich vier Personen, welche
in ihrer Aufmachung der linksextremistischen Szene zuordenbar sind und aus deren
AuRerungen und Verhaltensweisen bevorstehende Stérungshandlungen hervorge-
hen.

VR-Szenario 2: ,,Spontanversammlung

Die Studierenden sind zu Beginn des Szenarios im Rahmen einer FuBstreife in einer
Innenstadt unterwegs. Hierbei treffen sie auf eine locker zusammenstehende Gruppe
von 23 Personen, welche sich in der Nahe des gerade stattfindenden Wochenmarktes
sammelt. Auf der gegeniberliegenden Stralienseite befindet sich das Biro des orts-
ansdssigen ,,Islamischen Kulturzentrums®. Ein Teil der Gruppe fiihrt Transparente
mit auslander*innenfeindlichen Parolen mit und &ulRert sich auf Ansprache, dass der
Grund des Zusammentreffens ein angeblicher sexueller Ubergriff durch eine Person
mit Migrationshintergrund ist, welcher bereits (iber eine Woche zuriickliegt.

VR-Szenario 3: ,,Parteisitzung Ortsverein®

Die Studierenden bekommen zu Beginn des Szenarios von ihrer Dienststelle die In-
formation, dass ein Biirger telefonisch auf eine ,rechte Veranstaltung® in einer
innerstadtisch gelegenen Gaststétte hingewiesen hat und die Studierenden dort Auf-
klarung betreiben sollen. Bei Betreten der Gaststatte bekommen sie nach Ansprache
des Betreibers der Gaststétte die Information, dass eine ihm nicht n&her bekannte
Partei seinen Nebenraum fir eine Sitzung angemietet hat. Die Studierenden kénnen
im Anschluss den Nebenraum betreten und bekommen dort weitere Informationen
zum Hintergrund der Parteisitzung (anstehender Kommunalwahlkampf einer rechts-
extremistischen Partei).

VR-Szenario 4: ,,Grillhiitte*

Die Studierenden bekommen von der Dienststelle den Auftrag, zu einer von einer
Grillhitte ausgehenden Ruhestdrung zu fahren und dort fiir Ruhe zu sorgen. Bei Ein-
treffen an der Ortlichkeit sind mehrere Fahrzeuge mit rechten Symbolen erkennbar.
An der Grillhitte befinden sich circa 30 Personen, welche laut Musik héren und
Alkohol konsumieren. Bei Ansprache durch die Einsatzkrafte tétigt ein Teil der vor

3 Im Szenario wird die Bezeichnung einer fiktiven rechtsextremen Partei verwendet.
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Ort befindlichen Personen rechtsmotivierte AuRerungen und zeigt sich gegeniiber
den Polizeibeamtinnen und -beamten aggressiv.

Mit den Szenarien sollen die folgenden Lernziele erreicht werden:

e Die Studierenden sollen die Rolle der Polizei sowie die Grundlagen der
taktischen Bewaltigung ausgewadhlter Einsatzlagen kennen und sachver-
haltshezogen unter besonderer Beachtung der Eigensicherung
anwenden/umsetzen konnen.

o Die Studierenden sollen auf Basis des im Selbststudium sowie in zuvor er-
folgten Vorlesungen erworbenen Wissens sachverhaltsbezogen eine
ph&nomenologische Einordnung vornehmen und die hiermit verbundenen
polizeilichen Herausforderungen der Einsatzbewaltigung umsetzen kon-
nen.

e Die Studierenden sollen die polizeilichen Ziele im Umgang mit rechtsmo-
tivierten/-extremistischen Einsatzlagen kennen und im Rahmen einer
sachverhaltsbezogenen Lagebeurteilung taktische Ziele priorisiert bilden
und die sich hieraus ergebenden polizeilichen MaRnahmen unter Beachtung
der Eigensicherung ableiten kénnen.

Grundsitzlich umfasst das Lehrformat ,,Einsatzsimulationen® unterschiedliche
Lernorte und Lernzeiten: Das vorgeschaltete asynchrone Selbststudium* wird von
den Studierenden autonom orts- und zeitunabhangig absolviert, das Kontaktstudium
als synchrones Lernen findet in Prasenz im Seminarraum statt, wéahrend die eigent-
liche Einsatzsimulation mit den drei Phasen Briefing, Durchfiihrung und Debriefing
im SimZ am Campus Hahn stattfindet.> Die eigentliche Einsatzsimulation mit allen
drei Phasen dauert je nach Ausgestaltung des Szenarios zwischen 45 und 60 Minu-
ten. Die Szenarien sind nicht frei wahlbar, sondern werden nacheinander
durchlaufen. Die Reihenfolge wird hierbei von den Lehrenden festgelegt. Dabei gibt

4 Das Selbststudium gliedert sich in die Lektiire von Fachliteratur sowie einen Kurs auf dem
Bildungsserver zu phdnomenologischen Aspekten von Rechtsextremismus. Der Kurs
beinhaltet auch Lernzielkontrollen in Form von Verstandnisfragen. Bei dem Bildungsserver
handelt es sich um eine polizeiinterne Moodle-basierte Lernplattform der HdP.

5 Briefing- und Debriefing-Phase erfolgen in mindlicher Form. Den Studierenden werden auf
Basis eines Lehrgespréchs die zu erreichenden Lernziele vermittelt. Hierdurch ergibt sich die
Méglichkeit, auf individuelle Fragestellungen vertiefend einzugehen und besondere Heraus-
forderungen der Einsatzbewéltigung darstellen zu kénnen.
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es drei Arten des Durchlaufs: Studierende kénnen sich in der Simulation mit der VR-
Brille bewegen, sie kdnnen die Simulation allein am PC oder gemeinsam mit Kom-
militoninnen und Kommilitonen an PCs bearbeiten. In den Szenarien des Moduls 11
waren nur wenige Studierende bereit, mit einer VR-Brille zu trainieren. Die Uber-
wiegende Zahl der Studierenden absolvierte die Einsatzsimulation zu zweit am PC.

Fur Einsatz und Akzeptanz von XVR-Szenarien ist entscheidend, ob diese von Stu-
dierenden angenommen und die Lernziele erreicht werden. Dazu wurde eine
Evaluation mittels einer Online-Befragung im Zeitraum vom 27. Marz bis 05. April
2023 durchgefiihrt (Hochschule der Polizei, 2023).

Der standardisierte Fragebogen bestand aus vier (ibergeordneten Fragekategorien:

o Bisherige Erfahrungen der Studierenden mit Einsatzsimulationen im Stu-
dium

e  Fragen zum konkreten Einsatz im Modul 11

e Bewertung des eigenen Lernerfolgs in einer ausgewahlten Einsatzsimula-
tion

e Bewertung des Lehrformates ,,Einsatzsimulation®.

Die Befragung fand in sieben von neun Studiengruppen des 23. Bachelorstudien-
gangs Polizeidienst statt. Somit waren zur Teilnahme an der Befragung 198
Studierende berechtigt. Der Analyse lagen 159 beantwortete Fragebdgen zugrunde.

Uber die Halfte der Befragten hatte zum Befragungszeitpunkt vor dem Modul 11
noch keine Erfahrung mit Einsatzsimulationen gemacht und hatte auch kaum eine
Vorstellung, wie Einsatzsimulationen im Studium funktionieren. Das koénnte eine
Ursache fiir die geringe Bereitschaft zur Nutzung der VR-Brille sein.

Der Einsatz der Simulationen im SimZ wurde in der Befragung iberwiegend sehr
positiv bewertet. Sowohl die Briefingphase (Einrollen in die Einsatzsimulation) als
auch der Durchlauf selbst wurden als sehr gut bewertet.® Etwas schwécher schneidet
in der Befragung das Debriefing ab (Nachbereitung der Einsatzsimulation).

6 Fiir die Briefingphase lagen die Mittelwerte zwischen 1,3 bis 1,4 auf einer Skala von ,,1 =
trifft voll zu“ bis ,,5 = trifft gar nicht zu“. Fiir den Durchlauf lagen die Mittelwerte zwischen
1,2 und 1,4 auf derselben Skala.
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Wahrend die Kommunikation ebenfalls als sehr gut bewertet wird,” schneidet die
inhaltliche Bearbeitung etwas schwacher ab, liegt aber immer noch im guten Be-
reich.® Dies gilt vor allem fur die Bewertung der zeitlichen Angemessenheit der
Debriefing-Phase.®

Mit Blick auf die Frage, ob aus Sicht der Studierenden die Lernziele erreicht wurden,
sollten die Befragten sich fiir eines der vier eingesetzten Simulationsszenarien ent-
scheiden und ihre Antworten darauf beziehen. Die Befragung ergab drei eindeutige
Befunde:

e Die Lernziele wurden aus der Sicht der Studierenden voll erreicht.

o Die Lernziele wurden aus der Sicht der Studierenden mit VR-Brillen ein-
deutig besser erreicht als durch die Nutzung der PC-Arbeitsplatze.

o Die Erwartungen der Studierenden an die Nutzung von Einsatzsimulatio-
nen wurden tiberwiegend voll erfillt.

Daruiber hinaus wurden die Studierenden gebeten, das technisch-didaktische Lehr-
format , Einsatzsimulation® mit den drei Phasen Selbststudium, Kontaktstudium und
Einsatzsimulation im SimZ zu bewerten. Hier lassen sich drei Ergebnisse festhalten:

e Das technisch-didaktische Lehrformat wurde ganz Giberwiegend sehr posi-
tiv  bewertet und die Studierenden winschen sich weitere
Lehrveranstaltungen in diesem Lehrformat.1

e Die Bewertung der Abstimmung der drei Phasen des Lehrformates aufein-
ander (Selbststudium, Kontaktstudium und Einsatzsimulation) féllt in der

7 Bei der Bewertung der Kommunikation lagen die Mittelwerte zwischen 1,1 und 1,2 auf einer
Skala von ,,1 = trifft voll zu“ bis ,,5 = trifft gar nicht zu“.

8 Die Mittelwerte liegen hier zwischen 1,7 und 1,9 auf einer Skala von ,,1 = trifft voll zu* bis
,,d = trifft gar nicht zu“.

9 Hierbei liegt der Mittelwert bei 2,1 auf einer Skala von ,,1 = trifft voll zu“ bis ,,5 = trifft gar
nicht zu“.

10 Der Aussage ,,Ich konnte in dem Lehrformat gut lernen® stimmten 79,5% der Befragten
voll zu und 13,5% stimmten zu. 90,5% der Befragten wiinschten sich mehr Lehrveranstaltun-
gen in diesem Lehrformat.
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Befragung etwas schlechter aus als die Bewertung der anderen Aspekte des
Lehrformates, liegt aber immer noch in einem positiven Bereich.!

e Die Studierenden bewerten das fiir das Selbststudium bereitgestellte Mate-
rial im Vergleich kritischer. Bei der Frage, ob das Material ausreichend
war, liegt der Mittelwert auf einer Skala von 1 (trifft voll zu) bis 5 (trifft gar
nicht zu) bei 3,2. Allerdings liegt hier eine hohe Streuung der Werte vor,
die zeigt, dass die Studierendenschaft in diesem Punkt kein einheitliches
Bild abgibt.'?

Insgesamt zeigt die Befragung eine sehr hohe Akzeptanz des Lehrformates ,,Einsatz-
simulation®. Gleichzeitig wird aber auch deutlich, dass der Einsatz von XVR-
Simulationen in der Lehre im Studiengang Polizeidienst nur in sehr geringem Um-
fang erfolgt.

6. DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Der Einsatz von VR-Simulationen stol3t auf groRes Interesse bei den Studierenden
und das technisch-didaktische Lehrformat , Einsatzsimulation® hat sich in der Ein-
satzlehre bewdéhrt. Diesem positiven Befund steht ein sehr begrenzter Einsatz in der
Lehre im Bachelorstudiengang Polizeidienst insgesamt gegeniiber. Was behindert
jedoch derzeit eine breitere Umsetzung?

Zum einen liegt mit dem eingesetzten Softwareprogramm XVR eine Trainings-
software vor, die speziell fir Rettungsdienste konzipiert wurde und dort auch ihre
grofte Verbreitung hat. Sie ist nicht KlI-basiert und arbeitet auf der Basis hinterlegter
Algorithmen. Bewegung, Gestik und Gesichtsausdruck der Avatare sind nicht
fotorealistisch. XVR befordert daher den Einsatz in spezifisch polizeilichen Diszi-
plinen und macht den Einsatz in stark kommunikativ und analytisch wirkenden
Disziplinen wie Sozialwissenschaften, Psychologie und Rechtswissenschaften

Y Hier stimmten 45,6% der Befragten der Aussage ,,Die drei Phasen des Lehrformates waren
gut aufeinander abgestimmt® voll zu, 32,9% stimmten zu und 20,9% antworteten mit
teils/teils.

12 An dieser Stelle erfolgt der Hinweis, dass im Bildungsserver eingestellte VVorbereitungsma-
terialien nur in geringem Umfang von den Studierenden abgerufen worden waren, wie die
erhobenen Zugriffszahlen zeigen.
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weniger attraktiv. Hier werden daher weiter Formate wie Livetrainings und die
Ubung der Systematik der Rechtsanwendung im Seminarraum bevorzugt.

Ein zweiter Aspekt betrifft die Technik. Am effektivsten aus Sicht der (bisher noch
geringen Zahl der) Nutzenden ist das Durchlaufen der VR-Simulationen unter Ein-
satz von VR-Brillen. Hier setzt die erforderliche Ausstattung jedoch Grenzen, da
derzeit aus einer Studiengruppe von circa 30 Studierenden nur zehn mit einer VR-
Brille arbeiten kénnen. Ebenso gibt es auch bei Studierenden in Teilen Skepsis in
Bezug auf das Lernen mit VR-Brillen. Ein weiterer méglicher Grund fur den aktuell
noch geringen Einsatz in der Lehre kdnnte darin liegen, dass Lehrende an der HdP
derzeit keine Qualifikation haben, um mit XVVR autonom Szenarien zu erstellen. Die
Erstellung erfolgt Gber einen Abstimmungsprozess mit der Fachstelle SimZ. Dieser
zusatzliche Zeitaufwand und die eingeschrénkte Autonomie kdnnten auf Lehrende
abschreckend wirken.

Als dritter etwaiger Hinderungsgrund kann die starke Konzentration auf und friihe
Verankerung in der Einsatzlehre identifiziert werden. Das technisch-didaktische
Konzept der ,,Einsatzsimulationen® orientiert sich stark am polizeilichen Lagebe-
griff und ist ohne Modifikationen nicht auf andere Disziplinen Ubertragbar. XVR-
Szenarien werden in der Hochschul6ffentlichkeit daher iberwiegend als Doméne
der Einsatzlehre wahrgenommen. Anregungen fur notwendige unterschiedliche Di-
daktisierungen nach Lernzielen und Zielgruppen bietet die Best Practice-
Zusammenstellung des COPLAR-Leitfadens®® (Goertz et al., 2021).

Nicht zuletzt bergen ein starkes personliches Engagement und eine Identifikation
eines Lehrformates mit einer ,,innovativen Avantgarde™ immer die Gefahr einer In-
sel-Entwicklung im Studiengang. Ebenso wie das frihere SBL-Format mit der
Virtuellen Dienststelle der Pl Hennstadt nach personellen Verédnderungen aufgege-
ben wurde, muss das Format der XVR-Simulationen nach personellen Abgéngen
durch andere Lehrkrafte weitergetragen werden.

Der Einsatz von VR-Szenarien steckt daher an der HdP immer noch in den Kinder-
schuhen, aber im Vergleich zu anderen Hochschulen hat dieses Format an der HdP
im SimZ eine organisatorische und personelle VVerankerung, von der aus durch

13 Der Leitfaden wurde im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
geforderten Projekts ,,Didaktische Konzepte identifizieren — Community of Practice zum Ler-
nen mit AR und VR (COPLAR)“ vom 01.07. bis 31.12.2020 erarbeitet. Anhand von Best
Practice-Beispielen wird die Bandbreite mdéglicher Einsatzszenarien dargestellt.
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Impulse eine Weiterentwicklung stattfinden kann. Erfolgskritisch ist hier die Erar-
beitung eines umfassenden didaktisch-technischen Konzepts. Leitend kann dabei
das Cogpnitive Affective Model of Immersive Learning (CAMIL) sein (Makransky &
Petersen, 2021)*. Forderlich flr eine zukiinftig starkere Nutzung kann auch die Fort-
fiihrung der Tradition des situierten Lernens wirken. Fir die konkrete Ausgestaltung
des Entwicklungsprozesses an der HdP sind weitere Analysen erforderlich.

7. FAZIT UND EMPFEHLUNGEN

VR-Anwendungen sind ein attraktives Angebot flr Studierende, das wahrscheinlich
zukinftig an Bedeutung gewinnen wird. Die Einfiihrung an einer Hochschule sollte
nach einer breiten Marktschau unter der Beteiligung mdéglichst vieler akademischer
Disziplinen erfolgen. Die Einfuhrung muss mit technischer Ausstattung ausreichend
hinterlegt sein, um einen spirbaren Effekt in der Lehre und dadurch eine Professio-
nalisierung der Lehrenden zu erzielen. ldealerweise ist die Nutzung mit einer
Autorenumgebung intuitiv und autonom durch Lehrende méglich. VR-Anwendun-
gen missen dariiber hinaus mit einem umfassenden technisch-didaktischen Konzept
untermauert sein, das moglichst vielen Disziplinen Anregung und Unterstiitzung
sein sollte.
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UBERFACHLICHE KOMPETENZEN STUDIERENDER ZUR NUTZUNG
PHYSISCHER UND DIGITALISIERTER LERNRAUME — EINBLICKE IN
DAS STUDIENVERHALTEN AN DER RPTU, CAMPUS KAISERSLAU-
TERN

Dorit Giinther

Zusammenfassung: Der Beitrag nimmt die iberfachlichen Kompetenzen Studie-
render zur Nutzung physischer und digitalisierter Lernrdume an der Rheinland-
Pfélzischen Technischen Universitat Kaiserslautern-Landau (RPTU) am Campus
Kaiserslautern in den Blick. Ausgangspunkt hierbei sind die Mafnahmen des
BMBF-Projekts ,,Selbstlernférderung als Grundlage* (2011-2021) mit seinen Uber-
fachlichen Unterstiitzungsangeboten fiir Studierende, die begleitet wurden von einer
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Themen Kompetenzférderung Stu-
dierender, Lernrdume und Mediendidaktik. Der Beitrag gibt zudem einen Einblick
in die Erfahrungen mit der verstérkt digitalisierten Lehre im Zuge der COVID-19-
Pandemie und in die Lehr-Lernkultur im Ausklang der Pandemie.

Schlagworte: Uberfachliche Kompetenzen Studierender, Selbstlernforderung, Me-
dienkompetenz, physische und virtuelle Lernrdume, Digitalisierung der Lehre

1. KOMPETENZORIENTIERUNG SOWIE QUALITAT IN STUDIUM UND
LEHRE AN DER RPTU IN KAISERSLAUTERN

Das Zentrum fur Innovation und Digitalisierung in Studium und Lehre (ZIDiS) — das
die Expertise, Arbeitsgebiete und Angebote der vormaligen Einrichtungen Selbst-
lernzentrum und eTeaching Service Center (eTSC) in sich vereint und um thematisch
verwandte Aktivitaten erweitert — beschaftigt sich sowohl mit der Forderung uber-
fachlicher Kompetenzen Studierender als auch mit physischen und virtuellen
Lernrdumen aus didaktischer und technischer Perspektive.

Kompetenzorientierung ist im Leitbild Lehren und Lernen® der Technischen Univer-
sitat Kaiserslautern (TUK) verankert. Die forschungs- und praxisorientierte Lehre
soll Selbstlernkompetenz als Fundament fir ein lebenslanges Lernen ebenso wie die
Problemlésekompetenz Studierender férdern, sodass Wissensvermittlung in

1 Leitbild Lehren und Lernen der RPTU in Kaiserslautern: https:/rptu.de/ueber-die-rptu/or-
ganisation/referate-und-stabsstellen/referat-gsl/rgsl-kl/leitbild-lehren-und-lernen



https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-qsl/rqsl-kl/leitbild-lehren-und-lernen
https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-qsl/rqsl-kl/leitbild-lehren-und-lernen

48 RPTU, Campus Kaiserslautern

Handlungsféhigkeit tberfuhrt wird (RPTU, 2023). Auch das gemeinsame Leitbild
der zum 01.01.2023 entstandenen Rheinland-Pfalzischen Technischen Universitét
Kaiserslautern-Landau? (RPTU) hebt den Aspekt der Selbstlernfahigkeit bei Studie-
renden hervor® (Startklar_2023 Kaiserslautern Landau, 2022).

In den letzten Jahren lag in Kaiserslautern ein wichtiger Aspekt in der Digitalisie-
rung der Lehre, was u.a. in der ,,Digitalstrategie Studium und Lehre” der TUK
(Haberer et al., 2022) und im Etablieren einer Lehr-Lern-Kultur, die auch Mal3nah-
men zur Uberfachlichen Unterstiitzung der Studierenden berlicksichtigt, Ausdruck
fand. Hierbei wurde die Erkenntnis, dass zum Studienerfolg neben den fachlichen
Kompetenzen auch die uberfachlichen methodischen Kompetenzen — im aktuellen
Bildungsdiskurs als Zukunftskompetenzen (,,Future Skills“, z.B. Ehlers, 2020) be-
zeichnet — gehoren, in die Gestaltung des Angebotsportfolios fur Studierende
einbezogen.

Umsetzungs- und Gestaltungsansétze wurden im Rahmen des Qualitatspakt Lehre-
Projekts ,,Selbstlernforderung als Grundlage* iiber mehrere Jahre hinweg erfolgreich
erprobt und finden mittlerweile im Angebotsportfolio des ZIDiS Fortsetzung.

Relevanz tiberfachlicher Kompetenzen fir den Studienerfolg

Bei Studienabbriichen spielt es neben fachlichen Defiziten und finanziellen Proble-
men auch eine Rolle, wie stark die Studienmotivation und die (berfachlichen
Kompetenzen der Studierenden ausgeprégt sind. So wird der Studienerfolg auch von
personlichen Kompetenzen (z.B. Motivations- und Selbstregulationsstrategien), so-
zialen Kompetenzen (z.B. Kommunikationskompetenz) sowie methodischen
Kompetenzen (z.B. Problemldsekompetenz) beeinflusst. Nicht-Abbrechende unter-
scheiden sich von Studienabbrecher*innen u.a. signifikant darin, dass sie Planungs-

2 Die Rheinland-Pfalzische Technische Universitat Kaiserslautern-Landau entstand zum 1.
Januar 2023 durch Zusammenfiihrung der Technischen Universitat Kaiserslautern und des
Campus Landau der Universitat Koblenz-Landau.

3 Im gemeinsamen Leithild der RPTU (Leitbild der RPTU - RPTU Rheinland-Pfalzische
Technische Universitit Kaiserslautern-Landau) werden zudem die Forschungsorientierung in
Studium und Lehre und die Selbstlernfahigkeit der Studierenden betont: ,,Dabei haben wir das
Ziel vor Augen, unsere Studierenden zu beféhigen, sich kontinuierlich selbststandig weiter-
zubilden, ihr Wissen weiterzugeben und neue wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen.*
(Startklar_2023 Kaiserslautern Landau, 2022)
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und Regulationsstrategien sowie ressourcenbezogene Strategien (z.B. Zeitmanage-
ment, Lernen mit anderen) einsetzen (Béulke et al., 2018).

Vor diesem Hintergrund unterstlitzen viele Hochschulen Studienanfénger*innen
durch Angebote zur iberfachlichen Kompetenzentwicklung mit dem Ziel, die Er-
folgsraten im Studium zu erhéhen und Abbriiche zu verhindern. Auch die TUK bzw.
RPTU hat seit mehreren Jahren MalRnahmen verfolgt, die zur Erhéhung des Studien-
erfolgs beitragen. Dazu gehdren in Kaiserslautern die MaBnahmen zur
Studienunterstiitzung, die im Rahmen des BMBF-Projekts ,,Selbstlernférderung als
Grundlage* etabliert wurden (und im Dezember 2022 aus dem Selbstlernzentrum
des Distance and Independent Studies Center (DISC) in das neu gegriindete ZIDiS
ubergegangen sind).

2. FORDERUNG DER UBERFACHLICHEN KOMPETENZEN STUDIE-
RENDER UND UNTERSTUTZUNG BEI DER GESTALTUNG VON
(DIGITALER) LEHRE AM CAMPUS KAISERSLAUTERN

Um fir Studierende der TUK den Studieneinstieg zu erleichtern und deren Selbstor-
ganisation im Studium gezielt zu férdern, wurde im Wintersemester 2010/11 im
Rahmen des Projekts ,,Selbstlernforderung als Grundlage** (Qualitatspakt Lehre)
und im Rahmen von Hochschulpaktmittelzuwendungen ein kompetenzorientiertes
Angebotsportfolio konzipiert: Durch fachubergreifende und fachlich verankerte
MaRnahmen sollen die Studierenden dazu beféhigt werden, ihre Selbstlernkompe-
tenzen weiterzuentwickeln, indem sie u.a. ihre Lernprozesse reflektieren und
verbessern (Haberer, 2019).

Die wesentlichen Angebots- und Arbeitsschwerpunkte lassen sich in fiinf Bereiche
gliedern:

e Dreistufiges Seminarprogramm

4 Das Selbstlernzentrum wurde im Rahmen des BMBF-Projekts ,,Selbstlernforderung als
Grundlage. Die Forderung von Selbstlernfahigkeit als integratives Konzept universitérer
Lehre* aufgebaut. Die Forderung erfolgte im Rahmen des ,,Qualitdtspakt Lehre* unter den
Kennzeichen 01PL11085 (1. Forderphase 10/2011-09/2016) und 01PL16085 (2. Férderphase
10/2016-03/2021). www.uni-kl.de/slzprojekt
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¢  Studienbegleitendes individuelles Coaching

e E-Learning-Elemente als eigene Lehr-Lernformate (eDSL-Kurse®) und als
Bestandteil des methodisch-didaktischen Gestaltungs- und Distributions-
rahmens

o Didaktische Ausgestaltung von (teils miteinander verzahnten) physischen
und virtuellen Lernrdumen

o  Selbstlernen im Fachbereichskontext (SELF!): In Kooperation mit Lehren-
den werden Veranstaltungen konzipiert, die direkt und/oder indirekt die
Selbstlernkompetenzen der Studierenden unterstutzen (ebd.).

Die folgenden Arbeitsschwerpunkte sind im ZIDiS® verortet, das als zentrale wis-
senschaftliche Einrichtung die Angebote und Services der RPTU in Kaiserslautern
im Bereich Hochschuldidaktik, Innovation und Digitalisierung in Studium und
Lehre bundelt und weiterentwickelt:

1. Orientieren und Lernen

2. Hochschuldidaktik und Medien
3. Forschen und Fordern

4. Infrastruktur und Tools

Mit der didaktischen Beratung und dem Ausbau von Services und Infrastruktur zur
Unterstiitzung digitaler Lehre in Présenzlehre und Fernstudium sind auch die ehe-
maligen Tatigkeitsfelder des eTSC” in das ZIDiS lbergegangen. Weiterbildungs-
angebote zur Gestaltung digitaler Lehre werden im Portfolio des ZIDiS um weitere

5 https://rptu.de/slz/online-angebote

6 https://zidis.rptu.de/

7 Das eTSC wurde 2006 gegriindet, seit 2011 waren Selbstlernzentrum und eTSC
organisational und physisch in der Abteilung Self-directed Learning & eLearning innerhalb
des DISC verortet, was eine enge Zusammenarbeit und das Nutzen von Synergieeffekten
ermdglicht hat.
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hochschuldidaktische Formate und Férderanreize ergénzt, die am Standort Kaisers-
lautern bereits etablierte Bestandteile der Qualitatsentwicklung sind.

Die im Projekt ,,Selbstlernforderung als Grundlage* im Bereich der Angebotsent-
wicklung zur Studienunterstlitzung erworbene Expertise hat dazu beigetragen, dass
sich die TUK mit dem Selbstlernzentrum im Rahmen eines Projekttransfers zwi-
schen rheinland-pfélzischen Hochschulen, durchgefiihrt vom Carl-Zeiss-Stiftung
Kolleg® (CZSK), als Transfergeber einbringen konnte. Zwischen 2018 und 2020 hat
sie ihr projektrelevantes Wissen und ihre Erfahrungen zur Verfigung gestellt und
die Implementierung der Projektidee an anderen Hochschulen beratend und beglei-
tend unterstitzt (Gries et al., 2023).

3. RAUMBEZOGENE KOMPETENZEN UND LERNRAUME (CAMPUS
KAISERSLAUTERN)

3.1. Erfahrungen mit digitalisierter Lehre wahrend der COVID-19-Pandemie

Waéhrend der COVID-19-Pandemie hat die TUK einen Grofteil der Lehrveranstal-
tungen digital angeboten, sodass reine Online-Veranstaltungen sowie hybride®®
Szenarien durchgefiihrt wurden, was den Studierenden ermdglicht hat, ihr Studium
trotz der Kontaktbeschrénkungen weiterzufiihren. Dies hat zu vielféltigen, zukunfts-
fahigen didaktischen Szenarien, die auch im Nachgang der Pandemie verstetigt
werden konnten, aber auch zu Herausforderungen fur Lehrende wie Studierende ge-
flihrt.

Das Referat Qualitdt in Studium und Lehre der TUK hat gemeinsam mit dem Zent-
rum fiir Lehrerbildung die Befragung ,,Digital. Lehre” unter Studierenden und
Lehrenden der TUK durchgefihrt, einmal im Sommersemester 2020 und ein weite-
res Mal im Wintersemester 2021/22. Der Bericht zur Befragung zieht das Fazit, dass
die Studierenden Uberwiegend mit pandemiebedingter digitaler Lehre zufrieden

8 Siehe Handbuch Qualitaitsmanagement Studium und Lehre: https:/rptu.de/ueber-die-
rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-gsl

9 Eine ausfiihrlichere Darstellung des Carl-Zeiss-Stiftung Kollegs findet sich im Uberblicks-
artikel zum Hochschulevaluierungsverbund Siidwest in diesem Band.

10 In der Digitalstrategie der TUK wird ,,Blended Learning® als Oberbegriff fiir die Mischung
von Présenz- und Online-Einheiten verwendet, darunter féllt der Modus ,,hybrid* als syn-
chrone Variante.
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waren, allerdings triibten erhdhte Arbeitsbelastung sowie fehlender sozialer Aus-
tausch die positiven Effekte der Individualisierung und Flexibilisierung des Lernens.
Soll dem Wunsch nach Beibehaltung digitaler Elemente (z.B. in Form hybrid-syn-
chroner Lehre) entsprochen werden, so ist es die Didaktik, die eine erhdhte
Arbeitsbelastung (z.B. durch strukturiertes Selbststudium) auffangen kann. Zudem
ist sozialer Austausch (z.B. durch aktivierende, interaktive Elemente in virtuellen
Lern-Lern-Settings) ein Faktor mit positiver Auswirkung. Der Erfolg digitaler Lehre
ist daher eng mit der eingesetzten Didaktik verbunden (Muller, 2021; Miiller &
Kleine, 2022; Muller & Kleine, 2023).

Diese Ergebnisse decken sich in weiten Teilen mit anderen (teils hochschuliibergrei-
fend durchgefuhrten) Studien (z.B. Seyfeli et al., 2020; Traus et al., 2020; Bosse et
al., 2020; Dittler & Kreidl, 2021; Marczuk et al., 2021) und auch mit den langjéhri-
gen Konzeptions- und Umsetzungserfahrungen in Kaiserlautern im Présenzkontext
(z.B. SELF!-Projekte) und im Fernstudium.

Im herausfordernden digitalisierten Studienalltag wéhrend und nach der Pandemie
hat sich fur die Studierenden gezeigt, wie wichtig Kompetenzen zur Selbstorganisa-
tion und -motivation sind. Ebenso relevant sind raumbezogene Kompetenzen, um
die physischen und virtuellen Lernrdume optimal nutzen und mitgestalten zu kon-
nen.

Am Campus Kaiserslautern hat das Thema Lernrdume seit der Pandemiezeit an Re-
levanz gewonnen — seit 2020 wurde eine Reihe von Veranstaltungsraumen mit
digitaler Technik ausgestattet, um Livestreaming und hybride Settings zu ermdgli-
chen — und fand Eingang in die Digitalstrategie der RPTU, die auch den Ausbau
studentischer Lernrdume und die Aktivierung von AuBenbereichen auf dem Campus
als Lern- und Regenerationsorte beriicksichtigt.*? An der neu gegriindeten RPTU mit
den beiden Standorten Kaiserslautern und Landau ist auch standortiibergreifende
Lehre ein wichtiges Einsatzfeld fiir digitalisierte Lernraumsettings.

3.2. Zusammenspiel von Raum und Kompetenzen

Im Diskurs tiber zukunftsfahige Lernraumgestaltung (z.B. Ginther et al., 2019; Prill,
2019) hat sich ein integratives Verstdndnis von physischen und virtuellen

1 https://www.uni-kl.de/slzprojekt/angebote/self/
12 Siehe auch  die ,,Outdoor-Universitit“-Initiative ~ von CampusPlus:
https://zsgw.rptu.de/campusplus/campus-angebote/kaiserslautern/outdoor-universitaet
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Lernrdumen etabliert, sowohl im Planen und Gestalten als auch im Beforschen
(Rummler, 2014; Ninnemann, 2018; Stang, 2016; Stang & Becker, 2020). Dies be-
inhaltet ein Zusammendenken von Lehr-Lernkultur mit Raumgestaltung, von
Digitalisierung und baulicher Campusplanung und oftmals auch das Entwickeln zu-
kunftsweisender Studien(gang)modelle und Bildungswege (Orr et al., 2019; Liibcke
et al., 2022; Gunther et al., 2023; Madelmond, 2023). Hierbei wird der Raum als
wdritter Pddagoge® (Ninnemann, 2018; Ninnemann & Jahnke, 2018) verstanden.

Im Projekt ,,Selbstlernforderung als Grundlage® wurde von einem ganzheitlichen
Lernraumverstdndnis ausgegangen (Gunther et al., 2019; Gunther et al., 2023), das
physische und virtuelle Lernrdume als zusammengehorig denkt und multiple Per-
spektiven und Expertise aus unterschiedlichen Disziplinen beruicksichtigt. Relevant
ist hierbei auch die Perspektive der Raumnutzenden hinsichtlich der Kompetenzen.
Hierzu lassen sich zwei Leitfragen formulieren:

1. Welche lern- und raumbezogenen Kompetenzen bendétigen Studierende,
um fur ihre jeweiligen Lernanlésse den passenden Lernraum — sei er phy-
sisch, virtuell oder hybrid — auszuwéhlen und bedarfsgerecht zu nutzen?

2. Welche Raumtypen eignen sich in hochschulischen Lern-Lern-Settings be-
sonders zur Forderung der (Zukunfts-)Kompetenzen Studierender?

Am HIS-Institut fir Hochschulentwicklung e.V. (HIS-HE), das Hochschulen in der
Lernraumentwicklung berét und konzeptionell begleitet, wurde fur die Beratungs-
praxis und (Um-)Gestaltung von hochschulischen Rdumen ein Konzept entwickelt,
das mit Steckbriefen von Raumtypen arbeitet: Diese enthalten eine schematische
Darstellung des Raums mit Mobeln und technischer Ausstattung sowie mdgliche
didaktische Szenarien.

Dieser Vorgehensweise liegt das Verstdndnis zugrunde, dass kompetenzorientierte
Lehr- und Lernszenarien durch differenzierte Raumkonzepte unterstiitzt werden
kénnen, da der Raum in Wechselbeziehung steht mit den dort praktizierten didakti-
schen Szenarien und den Kompetenzen, die sich dabei entfalten kdnnen.

Der Leitfrage 2 folgend legen die HIS-HE-Lernraumberaterinnen das 4K-Modell
des Lernens zugrunde und ordnen den vier im Modell benannten Kompetenzen an-
hand von Good Practices konkrete Gestaltungs- und Ausstattungsmerkmale von
Lehr- und Lernrdumen zu: Raume fir Kommunikation, Raume fiir Kollaboration,
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Raume fir Kreativitat sowie Raume fir kritisches Denken. Die Lernraumberaterin-
nen empfehlen Hochschulen, ein bedarfsorientiertes Raumportfolio mit
nutzungsbestimmten Flachen (Raumtypen) zu entwickeln. Eine erfolgreiche Umset-
zung des Konzepts erfordert zudem Raumkompetenz seitens der Nutzenden, die
darin liegt, dass Lehrende und Lernende um die Mdglichkeiten der Nutzung und
Gestaltung des Raums wissen, dessen Potenzial erkennen und in der Lage sind, die
Flachen ihrem individuellen Nutzungszweck entsprechend auszuwahlen und anzu-
passen (Wertz et al., 2023).

4. STUDIERENDENBEFRAGUNG LERN(T)RAUME

Um einen datengestitzten Einblick in die Lerngewohnheiten und die damit verbun-
denen Raumbedarfe der Prasenzstudierenden der TUK zu erhalten, hat das Projekt
»Selbstlernforderung als Grundlage™ im Sommersemester 2018 die Studierendenbe-
fragung ,,.Lern(T)RAUME* durchgefihrt. Die Zielsetzung der Befragung lag darin,
aus dem gewonnenen Uberblick iiber das Raumnutzungsverhalten der Studierenden
die Lernraumsituation auf dem Campus der TUK besser einschatzen zu kénnen.

»Wo und wie lernen die Studierenden der TUK und welche Raumlichkeiten wiin-
schen sie sich dafiir?*, waren die zentralen Aspekte der Erhebung. Die Fragen im
Umfragebogen zielten in erster Linie auf die Nutzung und Ausstattung der physi-
schen Lernrdume auf dem Campus ab, wobei die Ubergénge in virtuelle Lernraume
oftmals an das physische Setting gekoppelt sind (z.B. durch Raumausstattung oder
Nutzung digitaler Medien beim Lernen).

Die Studierendenbefragung konnte mit 1034 beendeten Fragebdgen einen hohen
Riicklauf verzeichnen. Die Auswertung der Daten hat gezeigt, dass es unter den Stu-
dierenden der TUK ein breites Spektrum an verschiedenen - teils sich
widersprechenden — Bediirfnissen beim studienbezogenen Lernen/Arbeiten gibt und
entsprechend unterschiedliche Bedarfe fir R&ume auf dem Campus bestehen. Die
Studierenden praktizieren (sehr) haufig eine Bandbreite von verschiedenen Sozial-
formen und Arbeitsweisen und nutzen verschiedene Arbeitsmaterialien, die jeweils
unterschiedliche Raumarrangements und -ausstattungen erfordern. Sehr wichtig fur
die Befragten ist eine flichendeckende Ausstattung des Campus® mit WLAN und
Steckdosen, da die Studierenden oftmals — sowohl in den Lehrveranstaltungen als
auch in den selbstgesteuerten Lernphasen in informellen Lernbereichen auf dem
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Campus — mit ihren mitgebrachten, digitalen Endgeraten arbeiten (Glinther & Horn,
2021).

Ein wichtiger Grund, warum die Studierenden auf den Campus kommen, ist der
fachliche und soziale Austausch mit Mitstudierenden und Lehrpersonen (ebd.). Hier-
bei haben die dezentralen, fachbereichszugehdrigen Standorte auf dem Campus eine
wichtige Funktion, weil dort die jeweiligen fachbereichsspezifischen Anforderungen
und Bedarfe im Raumangebot aufgegriffen werden und sozialer Austausch und fach-
liche Beratung stattfinden konnen.

Bei der Frage nach Wiinschen beziiglich raumlicher Verbesserungen auf dem Cam-
pus féillt auf, dass sich die meisten Befragten ,,mehr* von dem bereits Bekannten
wiinschen. Dies kdnnte méglicherweise daran liegen, dass die befragten Studieren-
den bis zu diesem Zeitpunkt (2018) nicht die Gelegenheit hatten, alternative und
innovativere Raum- und Lernsettings kennenzulernen und auszuprobieren. Nur we-
nige der Befragten wiinschen sich zukunftsweisende Komponenten oder das, was
anderenorts an innovativen Lernarchitekturen bereits erfolgreich eingesetzt wird
(Glnther, 2021). Hieraus lasst sich ableiten, dass die Studierenden der RPTU davon
profitieren wirden, kinftig verstérkt innovative Lehr-Lern-Settings und -Raume
kennenzulernen und somit raumbezogene Kompetenzen zu erwerben.

Aus den Ergebnissen der Befragung wurden Handlungsempfehlungen fir die Hoch-
schulleitung abgleitet (ebd.) und Impulse in die ,,Digitalstrategic Studium und
Lehre aufgenommen (Haberer et al., 2022).

Uber die Befragungsergebnisse hinaus hat sich durch die Zeit der Pandemie gezeigt,
dass der Bedarf an Lernorten auf dem Campus, bei denen Studierende (an Compu-
terterminals  oder  mitgebrachten  digitalen  Endgerdten) an  Online-
Lehrveranstaltungen teilnehmen kdnnen, gestiegen ist. Durch digitalisierte Lehr-
Lernangebote werden vermehrt virtuelle Lern- und Kommunikationsrdume geschaf-
fen, die mit dem Geschehen auf dem physischen Campus verbunden sind. Das sind
Ansétze, die zurzeit auch im Rahmen der InterAct-Projekte® zur standortiibergrei-
fenden Lehre an der RPTU erprobt werden.

13 https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate/referat-3-strategische-entwicklung-in-
studium-und-lehre/projekte/interact
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5. ERKENNTNISSE ZUM STUDIERENDENVERHALTEN IM DIGITALI-
SIERTEN STUDIENALLTAG ANHAND VON LOGBUCHERN ZU
LERNORTEN UND LERNMEDIEN

Die raumbezogenen Kompetenzen der Studierenden kdnnen auch dadurch gestarkt
werden, dass sie ihre Wahrnehmung fiir die genutzten physischen und virtuellen
Raume schérfen und ihre eigenen Nutzungsgewohnheiten reflektieren. Durch die
Pandemie-Erfahrungen mit veranderten, digitalisierten Lernrdumen haben sich die
Lehrenden und Studierenden intensiv mit den Herausforderungen auseinanderge-
setzt und an der TUK bzw. RPTU ist das Thema (digitalisierter) Lernrdume im
Diskurs der Hochschule verstarkt prasent geworden. Auch im Ausklang der Pande-
mie wurden die Fragen ,,Zuriick zum Alten?* und ,,Welche Verédnderungen werden
verstetigt? sowie die Gestaltung der standortiibergreifenden Lehre diskutiert.

Aus Sicht des ZIDiS empfiehlt es sich, die Reflexion von Lernrdumen und uberfach-
lichen Kompetenzen bei den Studierenden gezielt zu initiieren und zu begleiten. So
hat das ZIDiS als neues Workshopmaterial verschiedene ,,Studiergeschichten/Study
Storys* (bis dato zwei Kurzgeschichten mit den Personas Studentin Hannah und Stu-
dent Tim) entwickelt, die als Impuls fur Diskussion und Selbstreflexion dienen.

Damit diese Storys das typische Studienverhalten mdéglichst realistisch abbilden,
wurde die folgende Logbuch-Methode eingesetzt: Das Selbstlernzentrum hat im
Sommersemester 2022 eine stichprobenartige Erhebung unter vier seiner studenti-
schen Hilfskrafte durchgefiihrt. Die Studierenden haben im Juli 2022
(Vorlesungszeit) und September 2022 (vorlesungsfreie Zeit) in einem Wochenka-
lender (fir den Zeitraum einer Woche) dokumentiert, in welchen Zeitrdumen sie sich
an welchen (Lern-)Orten auf dem Campus oder auRerhalb des Campus‘ aufgehalten
haben und mit welchen Lernmedien sie in diesen Zeitrdumen gearbeitet haben. Die
Methode der Logbucher zur Dokumentation von studentischen Lernorten greift das
Verfahren der Selbstdokumentation aus dem Projekt ,,MyCampus* (Templin &
Kunz, 2016%) auf. In der Kaiserslauterer Durchfiihrung wird der studentische

4 1n der Studie ,,My Campus Karlsruhe* bieten die Logbiicher der Studierenden Erkenntnisse
iber die kollektive Campus-Wahrnehmung und die individuellen Raumnutzungsmuster, wo-
bei bestimme Muster (z.B. Inhousing, Hopping, Pendeln, Herkommen) identifiziert werden,
was Anhaltspunkte gibt, fiir welche Lernanldsse die Studierenden welche Wege gehen, um
bestimmte Lernorte aufzusuchen. Des Weiteren wurde auf Basis der Nutzungsarten und
-wahrnehmungen der Studierenden (Campus als Informationsort, Arbeitsort, Lebensraum,
Freizeitort) eine Typologie entwickelt. (Giinther, 2021, Naheres bei Templin & Kunz, 2016).
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Lernraum als ,,Onlife Space® (Ninnemann, 2022) verstanden, der den virtuellen
Raum einschlie3t und iiber die Grenzen des Campus‘ hinausgeht.

In der Erhebung des Selbstlernzentrums haben die Studierenden die folgende Me-
thode verwendet: Fir das Fihren der Logbicher gab es ein vorgegebenes
Kategorienschema mit Lernorten und Lernmedien, das aus den Erkenntnissen der
Lern(T)RAUME-Befragung abgeleitet wurde. Zu sechs Lernorten'® gab es fiir die
verwendeten Lernmedien die drei Varianten ,,analog*, ,,digital“ sowie ,,analog und
digital* als Auswahlmoglichkeit. Bei vier weiteren zur Auswahl stehenden Lernor-
ten®® werden alle medialen Modi zusammengefasst.

Die von den Studierenden ausgefiillten Logblcher wurden dann mit Augenmerk auf
typische (individuelle) Routinen und wiederkehrende Muster gesichtet — bei dieser
kleinen Datenmenge lieRen sich jedoch keine Gemeinsamkeiten zwischen den Log-
biichern erkennen. Vielmehr war es aufschlussreich, dass jedes Logbuch ein anderes
Nutzungsverhalten aufzeigte.

Aus der Auswertung der Logbucher ergeben sich folgende Anhaltspunkte (ber die
Raum- und Mediennutzung: Die vier Studierenden haben unterschiedliche Tagesab-
laufe und zeigen unterschiedliche Vorlieben, was Lernorte und Mediennutzung
angeht. Eine Gemeinsamkeit liegt darin, dass am heimischen Schreibtisch (off-cam-
pus) hdufig im Modus ,,Lernmedien analog und digital“ gearbeitet wird. Im Horsaal
ebenso wie in der Bibliothek (on-campus) werden alle drei 0.g. medialen Varianten
praktiziert (auch die gleiche Person nutzt am gleichen Lernort mal diese, mal jene

Ein weiteres interessantes Forschungsprojekt ist ,,ITSI* (https://itsi.ltn.unibas.ch/), das von
2010 bis 2013 an der Universitdt Basel durchgefiihrt wurde. In der Auswertung ,,Auf dem
Weg zum Campus von morgen“ wurden die meisten der befragten Studierenden als ,,Lern-
wander*innen typisiert: Sie suchen fiir die jeweilige Lerntdtigkeit die optimale Umgebung
auf dem Campus oder an aullerhochschulischen Lernorten auf. Durch die Nutzung von mobi-
len Gerdten sind die Lernwander*innen nicht an den physischen Campus gebunden,
verbringen jedoch aufgrund ihres dichten Stundenplans den Studienalltag vermehrt auf dem
Campus. Dabei wechseln sie hdufig zwischen physischen und virtuellen Orten sowie zwi-
schen den Formaten Lehrveranstaltungen, informelle Lernphasen und ,,Leerzeiten” hin und
her (Skerlak et al., 2014, zitiert nach Giinther, 2021, S. 9).

15 Dabei handelte es sich um die folgenden sechs Lernorte: ,,on-campus®: 1. Horsaal/Semi-
narraum, 2. Bibliothek, 3. leerstehender Seminarraum/Flur/Foyer, 4. AuBlenrdume; ,,0ff-
campus‘: 5. daheim: am Schreibtisch, 6. daheim: Sofa/Bett/Kiiche.

16 Bei den vier weiteren Lernorten handelte es sich um: on-campus: Verschiedenes (z.B. Ar-
beiten im Labor, Hiwi-Tétigkeit); off-campus: unterwegs lernen; off-campus: Verschiedenes;
Freizeit/Entspannung: digitale Mediennutzung.
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Medien). Die logbuchfilhrenden Studierenden haben als digitales Endgerdt immer
ihr Handy dabei, manchmal auch ihr Notebook. Am heimischen Arbeitsplatz nutzen
die Befragten einen fest installierten PC oder ihr Notebook. In der Freizeit nutzen
die Befragten Streamingdienste (schauen Serien an) und Social Media-Anwendun-
gen auf dem Handy. Eine Befragte gibt an, aus gesundheitlichen Griinden auRRerhalb
der Lernzeiten keine digitalen Medien zu verwenden. Zudem besteht ein deutlicher
Unterschied zwischen der Vorlesungszeit, der vorlesungsfreien Zeit und einer Phase
mit Laborarbeit.

Aus der kleinen Stichprobe lasst sich ablesen, dass die Studierenden unterschiedli-
che Raumtypen nutzen und sehr flexibel in ihrer Medienwahl agieren, je nach
aktueller Studienphase und Bedarfslage. Sowohl die analogen als auch die digitalen
Medien sind gleichermal3en wichtig und werden in schnellem Wechsel oder auch
gleichzeitig genutzt.

Dies deckt sich mit den Erkenntnissen aus der lernraumbezogenen Forschung
(Ninnemann, 2022; Madelmond, 2023). Es ist denkbar, die hier eingesetzte Log-
buch-Methode kinftig von einer gréferen Studierendengruppe anwenden zu lassen,
um mehr Daten zu gewinnen. Fir den Einsatz als Inspirationsquelle fiir das Storytel-
ling als Workshopmaterial zum Thema ,,Raumkompetenz* waren die Logbiicher
hilfreich, um realistische Personas zu entwerfen, in denen sich die Studierenden wie-
dererkennen — so lautete das Feedback einiger Studierenden, die kirzlich bei einem
Online-Event solch eine Story als Diskussionsimpuls erlebt haben.

Um die Study Storys didaktisch ansprechend aufzubereiten, wurden die darin ge-
schilderten Situationen (Lernrdume und Mediennutzung) durch Zeichnungen, die
ein Studierender eigens daflr angefertigt hat, bebildert (Abbildungen 1 und 2).
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Abbildung 1: Bebilderung der Study Story von Tim, Szenen 1 bis 6 — Darstellung: Saad
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Abbildung 2: Bebilderung der Study Story von Hannah, Szenen 1 bis 5 — Darstellung: Saad
Nordine

6. ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Das Ziel der Hochschule ist, die Studierenden zu einem erfolgreichen Studienab-
schluss zu bringen und die bestmdglichen Rahmenbedingungen zu schaffen, in
denen Studierende die fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen fiir den Arbeits-
markt, fur Teilhabe an der Gesellschaft und lebenslanges Lernen erwerben.
Dementsprechend wird an der RPTU eine Lehr-Lern-Kultur gelebt, bei der die
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Studierenden zu selbstgesteuertem Lernen und Handlungskompetenzen befahigt
werden. Hierbei findet ein Zusammenspiel von Raum, Didaktik und dem Einsatz
digitaler Technologien statt: Letztere werden als Mehrwert in didaktische Szenarien
integriert mit dem Ziel, das methodische Repertoire der Lehrenden zu erweitern und
den Studienalltag und die Lernmodi der Studierenden zu flexibilisieren. Hierbei ist
zu bedenken, dass das digital-gestitzte Studium erhdhte Anforderungen an die Stu-
dierenden stellt, da mehr Eigenverantwortung gefordert ist. Kompetenzen wie
selbstgesteuertes Lernen, Selbstdisziplinierung und -motivation, Zeitmanagement
und das Wahren einer gesundheitserhaltenden Work-Life-Learn-Balance sind wich-
tiger denn je und mussen seitens der Hochschule gefordert werden.

Die RPTU in Kaiserslautern strebt an, die Bedeutung des Campus® fiir Studierende
zu stérken, indem er als zentraler Aufenthaltsort die Moglichkeit bietet, flexibel auf
Online-Ressourcen und Lehr-Lerneinheiten zuzugreifen und diese in den Studien-
alltag auf dem Campus zu integrieren. Gleichzeitig wird die Realisierung von
Blended Learning-Szenarien, hybriden und rein online-basierten Lehr-Lernsettings
ermdglicht, sodass ein Wechsel zwischen digitalem Modus, Prasenzmodus und
Mischformen je nach Angebotskontext erfolgen kann (Haberer et al., 2022).

Wie konnen die bislang gewonnenen Erkenntnisse in zukiinftige hochschulstrategi-
sche Prozesse einflieBen?

Aus der Lern(T)RAUME-Studierendenbefragung kénnen Impulse fiir eine zukunfts-
fahige Lernraum- und Campusgestaltung gewonnen werden. Lernraumforschende
empfehlen, Verénderungsstrategien nicht sofort campusweit auszurollen, sondern
zunéchst Pilotprojekte an einem Standort auszuprobieren, zu beforschen und durch
Feedback der Nutzenden in einem iterativen Prozess weiterzuentwickeln. Dieses Be-
forschen, Beraten und die Konzeptentwicklung sollte ein interdisziplindres
Wissenschaftsteam leisten (Gunther & Horn, 2021). Dahingegen ist eine hochschul-
weite Lernraumstrategie schwer umsetzbar, da die Situation an der RPTU mit den
beiden Standorten Kaiserslautern und Landau komplex und abstimmungsintensiv
ist. Neu zu etablierende Prozesse wie standortiibergreifende Lehre und raumbezo-
gene Vorhaben missen zundchst in Pilotprojekten erprobt werden, denn bei jedem
Standort bestehen fachbereichsspezifische Bedarfe und Erfordernisse.

Realistisch umsetzbar ist, zunichst eine interdisziplinire ,,Raumwandler*innen‘-Ar-
beitsgruppe — bestehend aus Raumexpert*innen und Stakeholdern der RPTU, dazu
gehoren insbesondere Studierende als Mitgestaltende und Multiplikator*innen —
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einzurichten, die als Beratungseinrichtung fungiert und die Umsetzung individueller
Konzepte in ausgewdhlten Fachbereichen begleitet. Daneben kann die Arbeits-
gruppe als Orientierung ein Raumportfolio mit Raumtypen, die zur Bedarfslage der
RPTU passen, entwickeln, das den Fachbereichen und Pilotprojekten als Grundlage
dienen kann und auf einer raumbezogenen Gesamtstrategie fuRt (Giinther & Wertz,
2023).
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KULTUR DER DIGITALITAT AN DER HOCHSCHULE KOBLENZ

Kerstin Vo

Zusammenfassung: Mit dem durch die Stiftung fiir Innovation in der Hochschul-
lehre (StIL) geforderten Projekt ,,KuDiKo — Kultur der Digitalitit an der Hochschule
Koblenz*“ nutzt die Hochschule Koblenz die Potenziale der Digitalisierung fiir Stu-
dium und Lehre in einem ganzheitlichen und vernetzten Ansatz. Hierzu werden
sowohl die Flexibilitit und Individualitit von Studium und Lehre als auch die digi-
talen Kompetenzen der Lehrenden und Studierenden sowie die hierfiir technischen
Weiterentwicklungen der Lehr- und Lerninfrastruktur in den Fokus genommen und
eine ,,Kultur der Digitalitdt™ entwickelt.

Schlagworte: Gestaltungsraum, Hochschulentwicklung, Kultur der Digitalitéit

1. HINTERGRUND & EINFUHRUNG

Die digitale Transformation beeinflusst ma3geblich alle gesellschaftlichen Lebens-
und Arbeitsbereiche und geht mit strukturellen und systemischen Verdnderungspro-
zessen einher. In der zunehmend digital geprigten Welt erdffnen sich fiir die
akademische Bildung vielfdltige Chancen, die zu einer Steigerung der Attraktivitat
des Bildungsortes Hochschule fithren kénnen. So erdffnet die Digitalisierung neue
Moglichkeiten des Lernens und Lehrens — sowohl hinsichtlich der Lerninhalte als
auch hinsichtlich der Art des Lehrens und Priifens. Entsprechend erfordert der digi-
tale Wandel von Studium wund Lehre einen stetigen und komplexen
Veranderungsprozess, den es strategisch zu gestalten gilt. Die Verdnderungen ziehen
nicht nur notwendige didaktische Anpassungen, sondern auch andere fachliche
Schwerpunkte nach sich (KMK, 2016). Entsprechend sollten Lehrinhalte so gestaltet
sein, dass Studierende mit digitalen Methoden bestens vertraut werden und wichtige
Future Skills erwerben, um fiir den Arbeitsmarkt attraktiv zu sein. Durch digitale
Medien wird das Lernen und Lehren an der Hochschule zudem orts- und zeitunab-
hingiger (Flexibilisierung), konnen individuelle Voraussetzungen umfassender
beriicksichtigt (Individualisierung), neue Zugangswege geschaffen und eine Verbes-
serung der Reichweite der Lehrangebote erzielt werden.

In Anlehnung an Schiinemann und Budde (2018) versteht die Hochschule Koblenz
die Digitalisierung als Mittel fiir die Hochschulbildung, welches dazu beitrégt, ,,Stu-
dierende umfassend zu bilden und fiir die Anforderungen einer globalisierten
Gesellschaft sowie des sich wandelnden Arbeitsmarktes zu befdhigen (Leitbild der
Hochschule Koblenz). Vor dem Hintergrund der digitalen Transformation stellt sich
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somit die Frage, ,,wie Studierende bestmdglich auf die digital geprigte Arbeitswelt
vorbereitet werden kdnnen, in der Zukunftskompetenzen wie Kreativitit, kritisches
Denken, Kollaboration und Kommunikation eine herausragende Bedeutung spielen
(Budde et al., 2022). Entsprechend der siebten These zur Digitalisierung der Hoch-
schulbildung des Hochschulforums Digitalisierung (HFD, 2015) ,Bei den
Innovationen im Bereich digitaler Lehre handelt es sich nicht um rein technische
Innovationen, sondern um didaktische, curriculare und organisatorischstrukturelle
[sic] Innovationen®, ist es das Ziel der Hochschule Koblenz, die Potenziale der Di-
gitalisierung fiir Studium und Lehre in einem ganzheitlichen und vernetzten Ansatz
zu nutzen. Im Rahmen des durch die Stiftung fiir Innovation in der Hochschullehre
(StIL) geforderten Projektes ,,KuDiKo — Kultur der Digitalitdt an der Hochschule
Koblenz*“ werden hierzu nicht nur die Flexibilitdt und Individualitdt von Studium
und Lehre, sondern auch die digitalen Kompetenzen der Lehrenden und Studieren-
den sowie die hierfiir notwendigen technischen Weiterentwicklungen der Lehr- und
Lerninfrastruktur in den Fokus genommen und eine ,,Kultur der Digitalitit” entwi-
ckelt. Digitalitdt meint dabei die gezielte Vernetzung der ,,analogen® und ,,digitalen
Wirklichkeit (Stalder, 2016), um die Qualitdt der Lehre auf ein nichstes Level zu
heben.

Im Gegensatz zu Digitalisierung eréffnet Digitalitét eine nicht ausschlieBlich tech-
nikzentrierte Perspektive auf die zukiinftige Hochschullehre, indem soziale (Aufbau
von digitalen Lehr-/Lernkompetenzen) und organisatorisch-strukturelle (Schaffung
von flexiblen Strukturen) Aspekte in den Entwicklungsdiskurs getragen werden. Bei
der Weiterentwicklung und Verbesserung der Qualitdt der Hochschullehre wurden
diese drei Ebenen in der Vergangenheit vor allem als eigene Bereiche entwickelt und
nur partiell miteinander verbunden. Im Rahmen des Projektes KuDiKo wird die Wei-
terentwicklung der Hochschullehre stirker vernetzt, indem die Auswirkungen,
Chancen und Mdglichkeiten der Weiterentwicklung einer Ebene auch fiir die ande-
ren Ebenen mitberiicksichtigt und mitgedacht werden.

Das gesamte Projekt ist als innovativer Gestaltungsraum angelegt. Basierend auf der
Methode des Design Thinkings werden die Ideen der drei genannten Ebenen ziigig
konzipiert, erprobt und nachjustiert. Flexibilitdt und Fehlertoleranz stehen dabei im
Zentrum. Durch die gleichzeitige Verbindung mit den jeweils anderen Ebenen und
durch den stetigen Austausch wird sichergestellt, dass die erzielten Projektergeb-
nisse nahtlos und nachhaltig nach Projektende in die Hochschularbeit einflieBen.
Uber eine ganzheitliche Betrachtung sowie Riickkopplung und Verzahnung der or-
ganisatorisch-strukturellen, sozialen und technischen Ebenen leistet die Entwicklung
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einer Kultur der Digitalitdt damit einen Beitrag zur nachhaltigen Hochschulentwick-
lung.

Gutes in Strukturen integrieren

)

Fehlerkultur

Optimieren von Ideen, die nicht
auf Anhieb passen

Gemeinsames Entwickeln & Erproben
innovativer, vernetzter Ansatze

\ / Kultur der Digitalitat
Ausgangspunkt Bildung eines ‘J

Entwicklung Kultur Netzes von Hochschulakteuren
der Digitalitat

w— Organisatorisch-strukturelle Ebene Soziale Ebene === Tochnische Ebene === Kultur der Digitalitit

Abbildung 1: Gestaltungsraum zur Entwicklung einer Kultur der Digitalitit — eigene Darstel-
lung!

2. DIE EBENEN DER KULTUR DER DIGITALITAT
2.1. Organisatorisch-strukturelle Ebene | Digitaler Fachbereich

Mit der zunehmenden Digitalisierung wird der virtuelle Raum immer mehr zum
Lehr- und Lernraum. Hieraus ergeben sich vielfiltige Potenziale zur weiteren Flexi-
bilisierung und Individualisierung von Studium und Lehre. Um die Potenziale der
Digitalisierung dahingehend auszuschopfen, bedarf es eines organisatorisch abge-
stimmten Vorgehens auf der Ebene der Fachbereiche, beispielsweise durch die
Digitalisierung von Semesterablédufen oder einer Flexibilisierung der zeitlichen und
rdumlichen Organisation von Studiengéngen. In diesem Sinne werden auf der orga-
nisatorisch-strukturellen Ebene in zwei Pilotfachbereichen Erfahrungen mit
flexiblen Fachbereichsmodellen gesammelt, aus denen entsprechende Schliisse und
Konsequenzen fiir die gesamte Hochschule gezogen werden konnen.

Bereits Schulmeister & Metzger (2011) und Kerres (2012) betonen, dass von Stu-
dierenden vor allem die Organisation eines ,,Flickenteppichs* von zu belegenden
Veranstaltungen als Herausforderung wahrgenommen wird.

LIn Anlehnung an die Initiative Neue Qualitat der Arbeit (https://www.inga.de/DE/ange-
bote/inga-experimentierraesume/uebersicht.html)
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Fiir eine verbesserte Organisation des Studiums und fiir die Gestaltung eines
individuelleren Studienverlaufs hat der Fachbereich bauen-kunst-werkstoffe (b-k-w)
zundchst die Bedarfe der Studierenden ermittelt. Die Ergebnisse dieser
Bedarfsanalyse zeigen, dass Informationstransparenz essenziell fiir eine gute
Semesterplanung ist. Entsprechend hat der Fachbereich b-k-w beispielhaft fiir den
Masterstudiengang Bauingenieurwesen einen interaktiven Kurs im Lernmanage-
mentsystem (LMS) OpenOLAT entwickelt, der die Struktur des Studiengangs
transparent abbildet. In einer einheitlichen Struktur werden alle angebotenen
Lehrveranstaltungen und Wahlmoglichkeiten sowie die angebotenen Formate
(digital, hybrid oder analog) dargestellt, sodass die Studierenden die zu belegenden
Veranstaltungen ibersichtlich organisieren und individuell wéhlen und planen
konnen. Dariiber hinaus bietet die OpenOLAT-Umgebung des Studiengangs einen
direkten Zugriff auf eine digitale Sprechstunde und in einer Talk-Lounge die
Moglichkeit des Austauschs sowohl zwischen Studierenden untereinander als auch
zwischen Studierenden und Lehrenden. Perspektivisch wird gepriift, ob diese
verbesserte Organisationsstruktur auch auf die Bachelorstudiengidnge des
Fachbereichs iibertragbar ist. Zusétzlich wird eruiert, ob diese mit Selbstlern-
angeboten zum Erwerb von zukunftsweisenden Schliisselkompetenzen verzahnt
werden konnen, um Studierenden individualisierte Unterstiitzungsmdglichkeiten
anzubieten.

Aufgrund der positiven Erfahrungen und Riickmeldungen zum interaktiven
OpenOLAT-Kurs des Masterstudiengangs Bauingenieurwesen wird zum Winterse-
mester 2023/24 auch fiir den Fachbereich Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
(WiSo) eine Uberarbeitung der Organisationsstrukturen angestrebt. Fiir eine stiirkere
Individualisierung werden im Pilotfachbereich WiSo zudem modularisierte Lehr-
konzepte in Form von lernpfadbasierten Selbstlernkursen entwickelt und getestet,
die Studierenden mehr Flexibilitdt ermdglichen und die Chance geben, ihren indivi-
duellen Lernprozess selbst zu steuern.

Neue Strukturen, die ein flexibleres und individuelleres Studieren ermdglichen, las-
sen sich nicht ohne die Weiterentwicklung didaktischer Konzepte der
Lehrveranstaltungen, digitaler Lernkompetenzen der Studierenden und der techni-
schen Ausstattung implementieren. Hieraus ergibt sich eine enge Verzahnung mit der
sozialen und der technischen Ebene.

2.2.Soziale Ebene | Digitale Lehrkompetenz

Die Weiterentwicklung der digitalen Hochschullehre erfordert einen stirkeren Fokus
auf eine Didaktik, die den kulturellen Verdnderungen der Digitalisierung Rechnung
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tragt. Durch die zunehmende Komplexitit technischer und mediendidaktischer
Maglichkeiten wird es fiir die Lehrenden schwieriger, den Uberblick iiber die ver-
schiedenen Entwicklungen zu behalten, die hieraus resultierenden Moglichkeiten zu
testen und fiir die eigene Lehre zielfiihrend zu nutzen. Damit die bereits vorhande-
nen, guten didaktischen Ansdtze nachhaltig weiterentwickelt werden und die
zukiinftige Lehre an der Hochschule Koblenz in der Breite eine didaktische Quali-
tatsverbesserung erfahrt, ist es das Ziel, die digitalen Lehrkompetenzen weiter
auszubauen und die Lehrenden mediendidaktisch zu unterstiitzen, weiterzubilden
und untereinander zu vernetzen. Hierzu wird zurzeit ein Maflnahmenpaket aus ein-
ander erginzender Einzelmafnahmen umgesetzt. Den Lehrenden steht zum einen
ein umfangreiches Schulungsangebot zur Verfliigung, welches stetig weiterentwi-
ckelt und aktualisiert wird. Das Themenspektrum reicht dabei von der digitalen
Planung der Lehrveranstaltung iiber die Durchfiihrung bis hin zur Priifung und um-
fasst zudem die Prozesse der Kommunikation, Interaktion, Kollaboration, Partizi-
pation, Individualisierung, Vernetzung und Reflexion mit den Studierenden. In die-
sem Sinne umfasst das Weiterbildungsprogramm innovative hochschuldidaktische
Modelle, um einerseits die eigene Lehrveranstaltung kritisch reflektieren und ander-
seits Methoden zur Forderung des aktiven Lernens, zur Planung interaktiver Lehre
sowie zum Einsatz von Evaluation und Feedback zielgerichtet einsetzen zu konnen.
Uber regelmiBige Abfragen erhalten die Lehrenden die Moglichkeit, die themati-
schen Schwerpunkte dieser Weiterbildungen und Beratungen mitzugestalten.

In Ergdnzung zum Schulungsangebot steht den Lehrenden im E-Learning-Portal um-
fangreiches Informationsmaterial in Form von Anleitungen und Tutorials zu
wichtigen digitalen Tools, wie z.B. OpenOLAT oder Panopto, zur Verfiigung. Er-
ginzt wird dieses Angebot durch einen stetig wachsenden Bereich an digitalen
Selbstlernangeboten zu aktuellen Themen, wie z.B. hybrider Lehre, virtueller Pra-
senz, Challenge Based Learning in Higher Education oder dem Einsatz von
ChatGPT in der Lehre.

Mit der zunehmenden Digitalisierung der Lehre und Modellen des mobilen Arbei-
tens stehen Lehrende immer héufiger vor der Situation, dass sich die — oft
ungeplanten und spontanen — Kontakte und Begegnungen mit Kolleg*innen erheb-
lich reduzieren. Entsprechend gilt es, die digitale Interaktion und den virtuellen
Austausch der Lehrenden untereinander zu kultivieren. In Erginzung zum Weiter-
bildungs- und Beratungsprogramm bietet das Programm ,,Lehre im Dialog™ die
Maglichkeit, an regelméBigen fachbereichsiibergreifenden Austausch- und Vernet-
zungsformaten teilzunehmen, bei denen neben der Diskussion von Best Practice-
Beispielen auch eine Fehlerkultur entwickelt wird.
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Zukiinftig werden die regelmafBigen Austausch- und Vernetzungstreffen durch eine
digitale Austausch- und Vernetzungsplattform ergénzt.

Trotz aller Unterstiitzung wird fiir die Entwicklung didaktisch und methodisch guter
digitaler Lehr- und Lernformate vor allem Zeit benétigt. Um den Innovationsgrad
der digitalen Lehre zu erh6hen, erfolgte eine hochschulinterne Ausschreibung fiir die
(Weiter-)Entwicklung und Evaluierung von innovativen, digitalen Lehrkonzepten.
Das Themenspektrum der geforderten Lehrkonzepte reicht von einer Podcastreihe
im Fachbereich Mathematik und Technik, {iber die Entwicklung eines Lernspiels fiir
die Lehrveranstaltung "Marketinggrundlagen", bei der die Studierenden in der Rolle
eines/einer Marketing-Manager*in neue Produkte entwickeln, bis hin zur Weiterent-
wicklung eines digitalen Physik-Video-Buches. Fiir die Entwicklung und
Umsetzung dieser Konzepte haben die Preistrdger*innen eine Deputatsermafligung
sowie eine personliche mediendidaktische und medientechnische Unterstiitzung er-
halten. Im Sinne der Vernetzung wurden die Ergebnisse der innovativen
Lehrprojekte am Tag der Lehre 2023 den Kolleg*innen der Hochschule Koblenz
présentiert. Zudem werden die neu entwickelten digitalen Formate zukiinftig den
Kolleg*innen zur Nutzung als Open Educational Resources (OER) zur Verfligung
gestellt, sodass sich iiber die flexible Nutzung tiber die Grenzen einzelner Studien-
génge bzw. Fachbereiche hinaus eine Verzahnung zur organisatorisch-strukturellen
Ebene ergibt.

2.3. Soziale Ebene | Digitale Lernkompetenz

Der viel zitierte Ansatz ,,shift from teaching to learning®, unter dessen Prémisse die
Hochschule Koblenz im Rahmen des Hochschulpakts und des Qualitéitspakts Lehre
neue Ansitze erarbeitet hat, wird durch die Digitalisierung nochmals beschleunigt.
So wird der ,,shift from teaching to learning® durch einen ,,Drift to Self-Organisa-
tion” erginzt (Ehlers, 2020), was mit einer zunechmenden Bedeutung des
selbstorganisierten Lernens einhergeht. ,,Studierfahig™ zu sein, bedeutet mehr und
mehr sowohl klassische Kompetenzen, wie z.B. das wissenschaftliche Schreiben,
Prisentieren oder Zeitmanagement auf- und auszubauen, als auch neue Féhigkeiten
zu entwickeln, die das selbstorganisierte und kollaborative Lernen, den Einsatz di-
gitaler Medien und den reflektierten Umgang mit digitalen Daten stirker in den
Blick nehmen. Hierzu gehoren z.B. Kooperations-, Gestaltungs- und Digitalkompe-
tenzen. Damit die Studierenden die Skills entwickeln, die in einer verdnderten,
digitalen Arbeitswelt benétigt werden, ist es das Ziel, sie entlang des gesamten Stu-
dent-Life-Cycles mit fachiibergreifenden Angeboten zu unterstiitzen. Hierzu werden
die bestehenden Angebote der hochschulinternen Plattform kompetentdurchs-
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studium stetig weiterentwickelt und mit Blick auf zukunftsrelevante Schliisselkom-
petenzen neu ausgerichtet und evaluiert.

In Anlehnung an das Stufenmodell professioneller Kompetenz von Wildt (2006)
orientieren sich die Angebote entlang des gesamten Student-Life-Cycles und
umfassen sowohl digitale Orientierungsangebote fiir Erstsemesterstudierende als
auch digitale Kursangebote fiir Studierende hoherer Semester. Dabei liegt der Fokus
in der Studieneingangsphase vor allem darauf, die Erstsemester fiir eine
eigenverantwortliche Studienorganisation und -planung sowie zur Reflexion ihrer
Entscheidungen zu befdhigen und ihnen Methoden zur Zielerreichung zu vermitteln.
Gleichzeitig werden in der Studieneingangsphase wichtige Regeln hybrider und
virtueller Lernarrangements und das Lernen im Medienverbund vermittelt und
erprobt sowie erste Kontakte zur Lerncommunity ermdglicht. Die inhaltliche
Neuausrichtung der Angebote fiir Studierende héherer Semester erfolgt iiber eine
Erweiterung der klassischen Angebote und greift drei wesentliche Kompetenz-
bereiche fiir ein erfolgreiches Studium auf. In Anlehnung an das ,,Future Skills Triple
Helix-Modell der Handlungsfahigkeit® von Ehlers (2020) sind dies: 1.
Selbstlernkompetenzen (individuell, entwicklungsbezogen), 2. Kommunikations-
und Kollaborationskompetenzen (organisationsbezogen) sowie 3. digitale
Kompetenzen (objektbezogen). Zugunsten einer bestmdglichen Flexibilitit fiir die
Studierenden werden Angebote entwickelt, die iiber einen hohen Anteil an
Selbstlernphasen verfiigen und gleichzeitig Raum fiir Reflexion und die Moglichkeit
des vernetzten und informellen Lernens bieten. In Ergénzung hierzu werden
(digitale) Prasenzen im Rahmen von (digitalen) Workshops in Kombination mit
Video-Meetings, Chat-Rooms und OpenOLAT-Gruppen angeboten. Diese
Prasenzangebote dienen auch zum Austausch mit Kommiliton*innen und dem
Aufbau von Lerncommunities. Ergéinzt werden diese Austauschmoglichkeiten durch
koordinierte und moderierte Learning-Spaces, die durch studentische Lerncoaches
betreut und vernetzt werden. Diese dienen zunéchst als Anschub, um den virtuellen
Austausch unter den Studierenden zu erleichtern. Um alle Austauschbedarfe der
Studierenden zu beriicksichtigen, werden alle relevanten Themen iiber regelméfige
Abfragen erfasst und zu Beginn des Semesters unterschiedliche virtuelle Rdume zu
diesen Themen im Portal kompetentdurchsstudium eingerichtet. Ziel ist es, dass sich
aus dem Austausch in den zum Semesterstart initiierten Learning-Spaces weitere
Diskussionsthemen und somit weitere studentische Themenrdume entwickeln.
Durch den Austausch untereinander erhalten die Studierenden Zugang zu
informellem Wissen, wie z.B. Lernerfahrungen von Kommiliton*innen hdherer
Semester, Austausch von Lernskripten, Zugang zu alten Klausuren und Abschluss-
arbeiten. Sie kdnnen untereinander mogliche Verstdndnisprobleme 16sen, kleinere
Lerngruppen bilden und ihre Erfahrungen gemeinsam reflektieren. Hierfiir stehen
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die studentischen Lerncoaches beratend zur Seite. Damit die Lerncoaches diese
Aufgabe gut erfiillen, werden sie regelmdBig zu Themen der digitalen Lehre
geschult. Dariiber hinaus wurde fiir die Lerncoaches im Lernmanagementsystem der
Hochschule der Makerspace "PeerIT" geschaffen. ,,PeerIT“ versteht sich als ein
geschiitztes Umfeld, in dem sich die Lerncoaches und Tutor*innen ausprobieren und
voneinander lernen konnen, indem sie sich z.B. Feedback zu ihren Prisentations-
konzepten einholen, an ihrer Didaktik feilen oder den Umgang mit herausfordernden
Personen trainieren. Das in ,,PeerIT* erworbene Wissen dokumentieren die
Teilnehmenden in unterschiedlichen Formaten, wie z.B. Notizen, Plakate, Podcasts
etc. und stellen es den anderen Teilnehmenden zur Verfiigung. In der Folge profi-
tieren Neueinsteiger*innen von erfahrenen Tutor*innen und Lerncoaches.

2.4. Technische Ebene | Digitale Lehr- und Lerninfrastruktur

Die Weiterentwicklungen der organisatorisch-strukturellen sowie der sozialen Ebene
bedingt eine zeitgleiche technische Weiterentwicklung der digitalen Lehr- und Lern-
infrastruktur. Die Konzeptentwicklung und Umsetzung der Maflnahmen der ersten
beiden Ebenen erfolgen daher in enger Verzahnung mit den technischen Vorausset-
zungen. Entsprechend wird stetig gepriift, inwieweit die Umsetzung der MaBnahmen
iiber die vorhandene technische Ausstattung realisiert werden kann und wo diese
ebenfalls weiterentwickelt werden muss.

Fiir die Individualisierung und Flexibilisierung der Fachbereichsstrukturen wurden
bereits erste Anpassungen des LMS OpenOLAT identifiziert und in Zusammenarbeit
mit dem Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) umgesetzt. Hierzu gehdren
u.a. die Kenntlichmachung von Dateien im Kursbaustein ,,Dateidiskussion®, eine
unmittelbare Nutzbarkeit des Video-Recorders im Bereich ,,ePortfolio* flir individu-
elle Eintrdge im Lerntagebuch oder die zusitzliche Bereitstellung eines Audio-
Recorders im ,,Aufgabenbaustein®. Dariiber hinaus wurde fiir eine bessere, digitale
Studienorganisation eine Kooperation mit der App ,,UniNow* geschlossen, welche
den Studierenden iiber das gesamte Studium einen zusitzlichen digitalen Ort fiir In-
formationen und Selbstorganisation bietet. AufBlerdem werden digitale
Priifungsformate auf ihren Einsatz an der Hochschule Koblenz beleuchtet und un-
terschiedliche technische Szenarien hierfiir aufbereitet.

Um den digitalen Austausch der Studierenden sowie der Lehrenden zu erleichtern,
wurden die Bedarfe dieser Zielgruppen erfasst und die digitalen Lehr- und Lernum-
gebungen fiir Studierende und Lehrende in OpenOLAT geschaffen und
weiterentwickelt (s.0. E-Learning-Portal fiir Lehrende, Portal kompetentdurchsstu-
dium fur Studierende, Portal PeerIT fiir Lerncoaches). Entsprechend der Konzepte
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der organisatorisch-strukturellen und der sozialen Ebene werden hierfiir technische
Szenarien entwickelt, um die Austauschformate digital umzusetzen und optisch an-
sprechend zu gestalten. Hierzu werden neben den technischen Moglichkeiten,
welche das LMS OpenOLAT bietet, unterschiedliche Webseitenprogrammierungen,
wie html, CSS und Java Script genutzt. Zurzeit wird die Weiterentwicklung der O-
penOLAT-Lounge angestrebt. Diese ermoglicht es in einem virtuellen Raum
innerhalb von OpenOLAT in den Austausch zu treten, wobei die Besonderheit darin
liegt, dass der/die Nutzer*in sehen kann, welche Personen sich aktuell in dieser vir-
tuellen Umgebung befinden, und direkt mit diesen Personen in den Austausch treten
kann. Die Lounge soll auf die Bediirfnisse der Hochschule Koblenz angepasst und
beispielsweise fiir virtuelle Sprechstunden eingesetzt werden. Auch diese Weiterent-
wicklungen erfolgen in Zusammenarbeit mit dem VCRP, sodass die Erweiterungen
allen Hochschulen in Rheinland-Pfalz zur Verfiigung stehen werden.

3. AUSBLICK | IMPLEMENTIERUNG EINER KULTUR DER DIGITALI-
TAT

Die Erfahrungen aus den drei beschriebenen Ebenen werden stets miteinander ver-
bunden und in Form einer ganzheitlichen Betrachtung in Beziehung gesetzt (vgl.
Abbildung 1). Sie bilden die Grundlage fiir die Implementierung einer ,,Kultur der
Digitalitét™ an der Hochschule Koblenz. Hierfiir werden die Komplexitét der Ver-
netzung der verschiedenen Ebenen — in Anlehnung an diec Megatrend-Map des
zukunftsInstituts? — schrittweise und dynamisch entwickelt und die Zusammenhénge
wie ein U-Bahn-Netz abgebildet. Mit dieser Karte wird somit ein Rahmen geschaf-
fen, um die vielen gleichzeitigen Abldufe in ihrer Komplexitét greifbar zu machen
und die Zusammenhinge, Wechselwirkungen und Schnittpunkte zu visualisieren.
Sie liefert somit eine Grundlage, um die digitale Lehre in einem ganzheitlichen, of-
fenen und abgestimmten Vorgehen weiterzuentwickeln und bestehende Strukturen
zu optimieren und ermdglicht {iber einen 360-Grad-Blick das Auffinden von blinden
Flecken. Die Karte bildet zusammenfassend die Basis fiir die Formulierung der
»Kultur der Digitalitit* und ihrer entsprechend zu entwickelnden Leitlinien.
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DEM SINN EIN LEBEN GEBEN — TRANSFORMATIVES LERNEN AN
DER HOCHSCHULE FUR GESELLSCHAFTSGESTALTUNG

Silja Graupe

Zusammenfassung: Transformatives Lernen heif3t, dass Menschen angesichts der
Krisen unserer Zeit kritische und kreative Kréfte in sich wecken und entdecken ddir-
fen, wie sie sie fir eine lebendige und vielféltige Natur, eine solidarische und
demokratische Gesellschaft sowie eine gerechte und lebensdienliche Wirtschaft ein-
setzen konnen. Dieses Lernen zu entwickeln, zu erproben und institutionell zu
etablieren, stellt Hochschulen vor groRe Herausforderungen. Die Hochschule fir
Gesellschaftsgestaltung in Koblenz (HfGG) ist ein Innovationsort, um Wege aufzu-
zeigen, entlang denen dies gelingen kann. Im Folgenden wird dies naher skizziert.*

Schlagworte: Multiple Krisen, Transformatives Lernen, Reform der Hochschul-
lehre, Future Skills

1. AUSGANGSLAGE

Inmitten diverser und multipler Krisen — Kriege, Armut, Inflation, Pandemien sowie
Umweltzerstérung und Klimaerwéarmung, um nur einige zu nennen — stellt sich die
Frage nach der Bedeutung von Hochschulen neu. Dies gilt gerade auch fiir die Lehre.
Denn die jungen Menschen, die sich heute immatrikulieren, werden morgen eine
Welt voller Umbriiche, Komplexitat und Ungewissheit zu gestalten haben. Jugend-
studien besagen, dass sich teilweise mehr als drei Viertel aller jungen Menschen
Sorgen um diese Zukunft machen (vgl. etwa Vodafone Stiftung, 2022). Das gilt
schwerpunktmaBig fir Umwelt- und Klimakrisen, aber auch fur soziale Krisen (vgl.
etwa BMU, 2019). Ein besonderes Problem liegt dabei in einem ,,Zukunftsvakuum®,
wie es das Rheingold-Institut nennt: Es herrschen dystopische Zukunftsbilder vor,
ohne dass Menschen diese Bilder reflektieren und verandern oder ihnen gar neue
entgegenstellen kénnten. Dennoch glaubt eine Mehrheit der jungen Generation — es
sind nach einer Studie sogar 88% —, dass ein umfassender gesellschaftlicher Wandel
notwendig sei, um die Krisen aufzuhalten (vgl. Griinewald et al., 2021).

! Der Beitrag basiert auf dem Vortrag ,, Transformatives Lernen. Dem Sinn ein Leben geben!*
von mir anldsslich des University Future Festivals 2023.
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Grundsétzlich haben es Hochschulen also mit einer verunsicherten, zugleich aber
grundsétzlich veranderungsbereiten jungen Generation zu tun. In dieser droht, um es
mit einem von der UNESCO geprégten Begriff zu sagen, eine ,,futures illiteracy*
vorzuherrschen. Gemeint ist damit die Unmdglichkeit, konstruktive Zukunftsvisio-
nen zu schaffen und Schritte zu deren Verwirklichung einzuleiten (Miller, 2018).
Zugleich aber dominiert unter Jugendlichen und jungen Erwachsenen die Einsicht
in die Notwendigkeiten gesellschaftlicher Verdnderungen und viele junge Menschen
engagieren sich auch aktiv. Was aber benétigen sie, damit dieses Engagement tat-
séchlich erbliihen kann?

2. LUCKEN BISHERIGER HOCHSCHULLEHRE

Am Beispiel der 6konomischen Bildung, in der ich zuhause bin, I&sst sich zunachst
aufzeigen, was dies nicht bedeutet. Ausgehend von der letzten groflen Finanzkrise
2007/2008 existiert eine weltweite Bewegung von Studierenden wirtschaftswissen-
schaftlicher Facher, die u.a. deren extreme Einseitigkeit und Weltferne kritisiert.
Empirische Untersuchungen zeigen, dass die Studierenden vor allem unter drei Pro-
blemlagen leiden: Sie lernen zu wenig Uber die reale Welt, sie lernen nicht, in dieser
Welt zu handeln und sie werden nicht beféhigt, sich politisch-moralisch zu engagie-
ren (Bduerle et al., 2020). Dennoch suchen Vertreter*innen der Disziplin deren
Status Quo weiterhin zu verteidigen. ,,Lernt unsere Sprache, bevor Thr mitredet!*,
bringt etwa Rudiger Bachmann (2012) eine gewichtige Verteidigungslinie auf den
Punkt. Damit artikuliert ist die Ansicht, dass altes Wissen und alte Werkzeuge des
Denkens (Methoden, Theorien) weiterhin vor jeglicher Auseinandersetzung mit der
Realitét gelehrt werden sollten. Unter Umsténden kdnnte dieser Ansatz in einer weit-
gehend stabilen Welt adaquat sein. In der heutigen Welt aber ist er fehl am Platze.
Dies liegt in deren enormer Komplexitét begriindet.

Dave Snowden (2000), Komplexitatsforscher und Entwickler des Cynefin Frame-
works, schlégt vor, sich die Welt als in vier Bereiche aufgeteilt vorzustellen: einen
,einfachen’, einen ,komplizierten®, einen ,komplexen® und einen ,chaotischen‘. Im
Bereich des ,Einfachen® gilt, dass Handlungen auf einem Common Sense beruhen
kénnen: Was richtig und was falsch ist, kann fraglos als allgemeingiiltig gelten, d.h.
allen gemeingiiltig sein, und Menschen kénnen sich unreflektiert auf Best Practices
im Sinne blof3er Reaktionen auf stereotype Weltwahrnehmungen verlassen. Folglich
sind ihnen auch nur ein bestimmtes Mindset sowie ein bestimmtes Faktenwissen
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anzutrainieren, und Handlungen kdnnen sich aus diesen stereotyp speisen. Im Be-
reich des ,Komplizierten® hingegen braucht es jenes Expert*innenwissen, wie es in
der eben zitierten Aussage Bachmanns anklingt: Auch hier gibt es noch ein ,richtig*
und ,falsch‘, und eine kausale Analyse ist mdglich. Doch kénnen Menschen ein Wis-
sen dartber nur mithilfe aufwéndiger wissenschaftlicher Prozeduren und
Apparaturen erlangen. Deswegen ist es in einer komplizierten Welt auch richtig zu
fordern, dass vor jeder erfolgsversprechenden Handlung eine spezielle Wissen-
schaftssprache zu erlernen sei.

In einer ,komplexen® oder gar ,chaotischen‘ Welt aber existieren nun weder einfache
noch komplizierte verborgene Wahrheiten mehr. Stattdessen steht fundamental of-
fen, wie sich Ereignisse entwickeln werden, und es ist Aufgabe von Menschen, sich
an ihrer Entwicklung richtungsweisend oder gar richtungsgestaltend zu beteiligen.
Sinn wird hier nicht nur gefunden, sondern, wie der englische Begriff ,,sensemaking*
zum Ausdruck bringt, gemacht und hervorgebracht. Deswegen bedarf es hier etwa
Féahigkeiten, Visionen zu entwerfen, neue Zukiinfte zu imaginieren und praktisch
neue Handlungswege zu erproben und schrittweise institutionell zu festigen. Allge-
meiner; Es bedarf Fahigkeiten, um in einer bestandigen Welt des Wandels immer
wieder Althergebrachtes auf den Priifstand zu stellen und Neues zu erproben. Dies
nun stellt keineswegs zuletzt die (Hochschul-)Didaktik vor fundamental neue Her-
ausforderungen. ,,Findet Eure Sprache, wéihrend wir gemeinsam anpacken!* So oder
so &hnlich konnte hier ein padagogischer Leitspruch lauten.

Die Forderung ,,Lernt unsere Sprache, bevor ihr mitredet!* impliziert also nur so
lange eine addaquate Didaktik, wie die Welt, in der sich die Lernenden bewegen, als
,einfach® oder ,kompliziert® gelten kann. Aber heutzutage ist dies kaum mehr der
Fall. Verweist die Krisenhaftigkeit der Welt doch gerade darauf, dass sie zumindest
,komplex‘, wenn nicht gar ,chaotisch® geworden ist. Dies bedeutet, dass nicht mehr
im Vorhinein, d.h. vor jeder Auseinandersetzung mit der Praxis und praktischen
Problemen feststehen kann, was adéquate Denk- und Handlungsweisen sein kénnen.
Vielmehr ist inmitten der Praxis, die im Vorhinein keine Ursache-Wirkungshezie-
hungen mehr aufzuweisen vermag, Sinn immer wieder neu zu schaffen
(sensemaking) und neue Lésungsmoglichkeiten ebenso wie WertmalRstabe im Hand-
lungsvollzug zu entwerfen. Es reicht nicht mehr hin, aus Altem, d.h. vormals
gesichertem Wissen zu lernen oder zu hoffen, gleichsam hinter dem Schleier alltag-
licher Praxis kausale Zusammenhénge a priori feststellen zu kénnen. Hinzu kommt
noch ein weiterer Punkt: Die Welt, in der wir leben, ist nicht nur in die
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unterschiedlichen Bereiche von ,einfach® iiber ,kompliziert’ und ,komplex‘ bis hin
zu ,chaotisch® einzuteilen; diese Einteilung selbst muss uns als fundamental unge-
wiss gelten: Menschen kénnen nicht im Vorhinein wissen, welcher dieser Bereiche
eine bestimmte Situation, in der sie zu leben und zu handeln haben, entspricht. Viel-
mehr missen sie sich fir die Einordnung entscheiden lernen — und diese
Entscheidung stellt einen fundamental kreativen ebenso wie ungewissen Akt dar:
Wie ist die Welt, in der wir handeln, grundsétzlich beschaffen? Welche wissen-
schaftlichen Instrumente mdchten und sollten wir zu ihrem Verstandnis in Anschlag
bringen? Wie konnen wir das bislang noch Unbekannte, Ubersehene oder Unter-
druckte entdecken und zum Ausdruck bringen? Und welchen Beitrag kénnen und
mochten wir in einer bestimmten Situation leisten, d.h. wie kénnen wir Sinn ein Le-
ben geben?

3. HIN ZzU EINEM PARADIGMENWECHSEL IN DER HOCHSCHUL-
LEHRE

Selbstverstandlich hat die Komplexitatsforschung bereits als Gegenstand Eingang in
die universitare Lehre gefunden, teils sogar in den Wirtschaftswissenschaften selbst.
Doch ist dies nicht der wesentliche Punkt, den ich hier zu machen suche. Vielmehr
ziele ich statt auf bloRe inhaltliche Anderungen auf die Formen akademischer Lehre
ab. Es gentigt meines Erachtens nicht, hier und dort so etwas wie den Cynefin Frame-
work zu lehren. Vielmehr geht es mir darum, deutlich zu machen, welch radikalen
curricularen Wandel eine Lehre benétigt, die ausdriicklich auch die ,komplexen® und
,chaotischen® Aspekte unserer heutigen krisenhaften Zeit beriicksichtigt und Men-
schen zu deren Gestaltung (statt zu einem bloBen ,Wissen iiber*) beféhigt. Dieser
Wandel erschopft sich dabei nicht in der Hinzunahme einzelner weiterer Kompeten-
zen, die Studierenden vermittelt werden sollten. Er geht vielmehr einher mit einem
grundsatzlichen Paradigmenwechsel in unserem Verstandnis sozialer Institutionen
und der Rolle menschlicher Gestaltungskraft darin.

Mithilfe einer Metapher mdchte ich diesen Wechsel kurz veranschaulichen. Vor un-
gefahr hundert Jahren wurden die Geowissenschaften von einem véllig neuen
Verstandnis der Erde erschittert. Es kam zu einem Paradigmenwechsel, der mitunter
als Wandel vom ,,Fixismus* zum ,,Mobilismus* beschrieben wird. Ungefahr vor den
zwanziger Jahren des letzten Jahrhunderts hatte man gedacht, nicht nur die Erd-
kruste, sondern auch das Innere der Erde sei im Wesentlichen so fest, dass die
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Kontinente sicher mit ihm verbunden und damit ortsfest seien. Alfred Wegener er-
teilte dieser Vorstellung eine Absage. Er zeigte, dass die Kontinente wie auf einem
Meer aus fliissigem, beweglichem Gestein schwimmen und deswegen bestandig in
Bewegung sind. Und mehr noch: Die bis heute guiltige Theorie der Plattentektonik
besagt, dass Kontinente nicht nur driften, sondern auch in einen standigen Kreislauf
der Gesteine einbezogen sind. An der Oberflache einst Erstarrtes und Verkrustetes
sinkt ab, wird in der Tiefe auf- und umgeschmolzen und verflussigt sich. Das Ver-
flussigte steigt dann wieder auf, um erneut zu neuen vorubergehend festen
Strukturen zu erstarren. Es gibt nichts, das sich in diesem Kreislauf nicht irgendwann
verdnderte, also dem stdndigen Wandel entzogen waére.

Ich schlage vor, dass wir uns soziale Institutionen mithilfe der gerade skizzierten
geologischen Metapher ebenso als in bestdndiger Verdnderung begriffen vorstellen.
Dies bedeutet nicht, alles soziale Leben nun plétzlich als fliissig und verénderlich zu
begreifen. Institutionen im Sinne von Normen und Gesetzen ebenso wie von Werten
und Gewohnheiten sind selbstversténdlich in unserer Gesellschaft oftmals erstarrt.
Sie sind — ebenso wie die Erdplatten — verkrustet und gewéhren damit dem ,einfa-
chen® Leben Stabilitdt und Vorhersehbarkeit. Doch sollte uns dies nicht daruber
hinwegtauschen, dass solche Institutionen lediglich aus alten und iberkommenen
Strukturen bestehen, die keinerlei Verbindung mehr zur aktuellen sozialen (und 6ko-
logischen!) Dynamik unseres Lebens haben. Jeder Institution geht eine
instituierende, also schépferische Tatigkeit von Menschen voraus, die sie ins Leben
gerufen hat, und diese Tatigkeit Iasst sich durch diese Institution weder erklaren noch
regulieren. Sie stellt vielmehr im Sinne eines ,,sozialen Magmas* (Castoriadis, 1984)
die Geburtsstatte neuer Institutionen dar und verfugt als solche zumindest potenziell
Uber eruptive ebenso wie tektonische Kréfte: Sie vermag bestehende Institutionen
entweder aufzusprengen oder aber in einem standigen Prozess des Aufschmelzens
(soziale Exnovation) und Neustrukturierens (soziale Innovation) zu erneuern.

Mit dem sozialen Magma sind genauer gesagt Aktivitaten des Menschen gemeint,
die seine kognitiven und imaginativen Institutionen ihrerseits in Bewegung und Ver-
anderung versetzen kdénnen. Allem Imaginierten geht, so Castoriadis (1984), ein
Imaginierendes, also Akte kreativer Vorstellungskraft voraus, die es méglich ma-
chen, sinnlich nicht Gegenwdrtiges zu erschaffen und somit insbesondere
Zukunftsbilder zu entwerfen, die sodann handlungsleitend werden kdénnen. Diesen
Akten wiederum liegen soziale Interaktionen im Sinne der communities of practice
nach Etienne Wenger (2000) oder der socialization im Sinne Ikujiro Nonakas et al.
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(2008) zugrunde: menschliches Engagement in informaler sozialer Praxis, aus dem
neues Wissen und Vorstellungskraft entspringen kdnnen, ohne umgekehrt durch die-
ses Wissen oder durch diese Kraft vollstandig erfassbar zu sein. Menschen kénnen
hier lernen, dergestalt praktisch tatig zu werden, dass sie in konkreten Erfahrungen
die ansonsten herrschenden Stereotype, Paradigma etc. auller Kraft setzen und spon-
tan genuin neue Handlungsweisen vor jeder reflexiven Bewertung und Beurteilung
schaffen (vgl. Graupe, 2020).

Allgemein gesagt, sehe ich es als wesentliches Problem unserer Gesellschaft, dass
die tektonischen Krafte zu schwach sind und sich deswegen erst gewaltige eruptive
Krafte gleichsam unterirdisch, d.h. unter der Schwelle bewusster Wahrnehmung und
expliziter Gestaltung aufstauen missen, bevor es dann zu stark krisenhaften Ver-
nichtungen und Aufsprengungen des Gewohnten kommt. Verdnderung droht nur ,by
desaster, nicht aber ,by design® stattfinden zu konnen. Nun ist mit Letzterem nicht
gemeint, gleichsam die Institutionen von auBen herkommend mit Hammer und Mei-
Rel bearbeiten und wie ein Demiurg formen zu wollen. Vielmehr beziehe ich hier
,by design® auf etwas, das ich als ,,Gestaltungsklima® bezeichne: auf ein Set an so-
zialen Dynamiken, mit denen Menschen die Institutionen ihrer Gesellschaft —
metaphorisch &hnlich zum Kreislauf der Gesteine in der Geologie — angesichts un-
vorhersehbaren Wandelns bestdndig verdndern und immer wieder gar neu
hervorbringen kdnnen.

Ich komme nun auf die Bildung zurtick: Welche Fahigkeiten brauchen Menschen,
um dieses Set an sozialen Dynamiken aktiv zu gestalten? Und wie lassen sich diese
Fahigkeiten bilden? An der Hochschule fur Gesellschaftsgestaltung (HfGG) entwi-
ckeln und erproben wir hierfiir ein ,Transformatives Lernen®, das das
Gestaltungsklima der menschlichen Kreativitét und Innovation zugénglich machen
und bestandigen lebensstiftenden Wandel von Institutionen ermdéglichen soll, bevor
es zu katastrophalen Entwicklungen kommt. Mit ,Institutionen‘ meine ich hier im
soziologischen Sinne ganz allgemein ,,jegliche Form bewusst gestalteter oder unge-
plant entstandener stabiler, dauerhafter Muster menschlicher Beziehungen, die in
einer Gesellschaft erzwungen oder durch die allseits als legitim geltenden Ordnungs-
vorstellungen getragen und tatsichlich ,gelebt' werden* (Hillmann, 2007, S. 381).
Zudem unterscheide ich in metaphorischer Ahnlichkeit zur Geologie gleichsam drei
Schichten von Institutionen: Erstens die sichtbaren und zugleich am meisten erstarr-
ten, weil unabhdngig von jeglicher konkreten einzelnen Lebenswirklichkeit
geltenden ,,regulativen Institutionen®. Das sind vor allem formale Regeln und



82 Hochschule fiir Gesellschaftsgestaltung

kodifizierte Normen, die ggf. auch mit Sanktionen und Gewalt durchgesetzt werden
konnen. Zweitens geht es um die Gestaltung der ,,normativen Institutionen®, also
jener Werte und Normen, die das soziale Miteinander regeln. Wie lassen sich Bilder
vom Wiinschens- und Erstrebenswerten schaffen und was liefert die Malistabe da-
fiir? Wie sollen Dinge erledigt werden und welche Mittel sind dafiir zul&ssig? Diese
Schicht von Institutionen ist bereits weit weniger sichtbar, kann aber dennoch mit
einiger Anstrengung explizit gemacht werden. Drittens und nochmals grundlegender
hat auch die Veranderbarkeit ,.kognitiver Institutionen™ in den Blick zu riicken, bei
denen es sich um weitgehend unbewusst eingeprégte und reproduzierte, kulturell
verfestige Deutungsmuster, also etwa um Weltanschauungen, Stereotypen und Pa-
radigmen handelt. Diese Muster bestimmen normalerweise mit, was Menschen uber
sich und die Welt nachdenken, ohne dass sie eigens tiber sie nachdachten. Das Trans-
formative Lernen macht nun zum Anliegen, dass den Lernenden auch diese
institutionellen Tiefenschichten als prinzipiell reflektierbar, veranderbar, gestal-
tungsfahig zugénglich werden. Dabei geht es sowohl um soziale Innovationen, also
um den Aufbau neuer, als auch um das Abschmelzen und Aufldsen alter kultureller
Deutungsmuster, d.h. auch um soziale Exnovation. Wie kdnnen etwa ¢kologisch
schadliche oder soziale Ungerechtigkeit reproduzierende Weltanschauungen im in-
dividuellen Denken und in kollektiven Mindsets ihrer pragenden Einfliisse beraubt
werden?

4. BILDUNGSINNOVATIONEN

Abbildung 1 (siche am Ende des Beitrags) zeigt die ,,Spirale Transformativen Ler-
nens“. Sie symbolisiert einen Prozess, mit dessen Hilfe Lernende zum Aufspiiren
solcher Tiefenschichten befahigt werden kénnen (Graupe & Béuerle, 2022 & Im
Druck). Im Innersten dieser Spirale ist der Lernprozess dabei von einem Dreiklang
aus ,.erschiittern®, ,,6ffnen” und ,,neu ausrichten* geprégt. Dies meint, Lehren und
Lernen nicht mehr auf Basis von (vermeintlich) gesichertem Wissen vollziehen zu
wollen, sondern tatsachlich die drei genannten institutionellen Schichten (also das
Regulative, Normative und Kognitive) zunéchst in ihren historischen Gewordenhei-
ten, Fragwurdigkeiten und Erschiitterbarkeiten ins Licht kritischen Bewusstseins
und Reflexion zu heben (,,erschiittern®). Sodann gilt es, Freirdume im Lernprozess
zu schaffen, um eine Vielfalt an Perspektiven auf und Mdglichkeiten fir alternative
Institutionen zu erarbeiten (,,0ffnen®). In einem dritten Schritt werden Studierende
dann ermutigt und beféhigt, sich inmitten dieser Vielfalt reflektiert und eigenstandig
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fur bestimmte Institutionen zu entscheiden und ihnen verantwortlich zur Durchset-
zung zu verhelfen (,,neu ausrichten®). Dabei geht es einerseits darum, ein ,,neues
Denken* zu begriinden, das von einem kritischen Wissen um Paradigmen bis zu ei-
nem vielféltigen Ziel- und Transformationswissen reicht. Andererseits geht es
explizit um Lernrdume zur Personlichkeitsbildung (vgl. den Bereich ,,neu sein® in
der Spirale Transformativen Lernens) sowie zur Entwicklung eines praktischen und
sinnstiftenden Know-hows und einer aktiven Verantwortungsibernahme in konkre-
ten Handlungssituationen (vgl. den Bereich ,,neu handeln®).

Als Hochschule fiir Gesellschaftsgestaltung reicht es uns nicht aus, das Transforma-
tive Lernen als theoretisches Konzept zu entwerfen. Vielmehr zielen wir auf
praktische Umsetzungen in der Lehre ab. Dabei ldsst sich mithilfe der ,,Spirale
Transformativen Lernens® nicht nur die Entwicklung einzelner Module, sondern
auch gesamter Studiengénge naher erlautern und begriinden. Mithilfe der Abbildung
2 lésst sich dies exemplarisch veranschaulichen. Sie zeigt den Studienverlaufsplan
des Masters ,,Okonomie — Nachhaltigkeit — Gesellschaftsgestaltung® an der HfGG.
Module der Personlichkeitsbildung im Sinne des ,,Neu Sein“ durchziehen das ge-
samte Studium. Sie verzahnen sich im zweiten Semester in den Forschungsmodulen
,»Methoden inter- und transdisziplindrer Forschung“ und ,,Wissenschaftliche Stan-
dards, Forschungsethik und Haltungen* sowohl mit dem Bereich ,,Neu Handeln* (im
Sinne der eigenen wissenschaftlichen Praxis) als auch mit dem Bereich ,,Neu Den-
ken* (im Sinne des reflektierten Wissens iiber die Wissenschaft als Praxis). Der
Bereich ,,Neu Denken® erstreckt sich dariiber hinaus iiber die ersten beiden Semes-
ter, wobei vor allem ein Bogen von der Erarbeitung kultur- und ideengeschichtlicher
Wurzeln heutiger 6konomischer und sozial-tkologischer Problemlagen tber die
multidimensionale Analyse gegenwartiger Krisen bis hin zu Fragen nachhaltiger Zu-
kunftsvisionen und -entwicklungen gespannt wird. Der Bereich ,,Neu Handeln“ wird
insbesondere im dritten und vierten Semester erdffnet. Er kann, muss sich aber dabei
nicht auf die Masterarbeit erstrecken. In dem groBen Modul ,,Neue Okonomien und
Gesellschaftsgestaltung® mit insgesamt zwanzig Credit Points wird er dabei mit dem
des ,,Neu Denken* verschrinkt.

5. BILDUNG UND FUTURE SKILLS

AbschlieRend mdchte ich noch aufzeigen, wie unsere Entwicklungen der akademi-
schen Lehre in die gegenwértige Diskussion um die ,,Future Skills* einzuordnen
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sind. Die Future Skills sind ein grof3es und national sichtbares gemeinschaftliches
Aktionsprogramm von Wirtschaft und Zivilgesellschaft, das vom Stifterverband fir
die Deutsche Wissenschaft (2021) initiiert und betrieben wird. Dieses Programm soll
die Bedingungen fiir den Erwerb digitaler und weiterer zukunftig relevanter Kom-
petenzen verbessern helfen. Insgesamt dominieren dabei an deutschen Hochschulen
momentan Bemuhungen, Studierenden bessere technologische Kompetenzen und
digitale Schlusselkompetenzen zu vermitteln. Doch bestehen die Future Skills auch
aus ,,klassischen Kompetenzen® und den ,,transformativen Kompetenzen®. Letztere
sind dezidiert nicht-digitale Fahigkeiten, die zentral sind, ,,um die grofien gesell-
schaftlichen Herausforderungen unserer Zeit wie zum Beispiel den Klimawandel
oder die COVID-19-Krise angehen und lésen zu kénnen. Im Zentrum stehen dabei
Kompetenzen wie Missionsorientierung und Innovationskompetenz, die helfen,
viele Menschen hinter einem gemeinsamen Ziel zu vereinen und so ganzlich neue
Krifte zu entfesseln.” (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, McKinsey &
Company, 2021, S. 5).

Unsere Studiengange sind insbesondere darauf angelegt, die klassischen und trans-
formativen Kompetenzen bei Studierenden zu starken. Dabei gilt, dass wir diese
Kompetenzen nicht separat, sondern eben in einem spiralférmig angelegten und sich
stets sowohl vertiefenden als auch erweiternden Prozess zu vermitteln suchen (vgl.
erneut Abbildung 1). Zudem scheint es uns notwendig, das Kompetenzraster der Fu-
ture Skills um weitere Féhigkeiten zu ergénzen, damit Studierende sich tatséchlich
auf die Gestaltung komplexer bis chaotischer gesellschaftlicher Situationen vorbe-
reiten kénnen. Die Abbildung 3 zeigt hierflr einen mdglichen Ansatz. In den Spalten
sind dabei die drei Lernfelder aufgeflhrt, wie sie unsere Module zur Persénlichkeits-
bildung prégen. Die Zeilen stehen fur unterschiedliche Qualifikationsziele, wie sie
fiir den Umgang vor allem mit Komplexitat wesentlich sind. In lila sind die Future
Skills eingetragen, wie sie der Stifterverband erarbeitet hat. In griin finden sich un-
sere Erganzungen und Erweiterungen. So integrieren wir etwa in unsere Module zur
Personlichkeitshildung Ansétze zur Starkung imaginativer und visionarer Fahigkei-
ten (in Ahnlichkeit zu den Ansitzen der ,,Futures Literacy* der UNESCO, vgl.
Miller, 2018), um unter Ungewissheit uberhaupt neue individuelle und gesellschaft-
liche Ziele imaginieren und bestimmen zu konnen. Auch legen wir
Entwicklungspfade zur Stdrkung von Autonomie, Selbstreflexivitdt und
-bestimmung der Lernenden an und sprechen sie dabei dezidiert als imaginative, ko-
operative und kommunizierende Wesen an. Dariiber hinaus legen wir Wert auf die
Vermittlung emergenter Kompetenzen, d.h. auf Fahigkeiten, inmitten komplexer
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Situationen sinnstiftend kommunizieren und handeln zu kdnnen. So werden insge-
samt die (Selbst-)Gestaltungskompetenzen von Menschen in Situationen, in denen
neuer Sinn und neue Wege erst zu entwickeln und zu entdecken sind, in die Trans-
formative Padagogik maRgeblich eingebracht und der eher klassische Diskurs um
die Entwicklung instrumenteller und primér auf eine Anpassung zugeschnittenen
Kompetenzen zwar nicht aufgegeben, wohl aber in ein grolieres Ganzes eingebettet.

verantwortlich
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Transitionspfade
ausprobieren

sich neuem

Interagieren
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Abbildung 1: Die Spirale Transformativen Lernens — Darstellung: Graupe & Béuerle, 2022
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Abbildung 2: Studienverlaufsplan des Masters ,,Okonomie — Nachhaltigkeit — Gesellschaftsgestaltung* der Hoch-
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Abbildung 3: Ubersicht iber Kompetenzen im Rahmen der ,,Future Skills* — eigene Darstel-
lung
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DURCH LEHREN LERNEN WIR - DAS STUDIERENDENKOLLEG
LANDAU

Bjorn Risch & Katharina Képpen

Zusammenfassung: Mit der Einrichtung des Studierendenkollegs am Standort
Landau der Rheinland-Pfélzischen Technischen Universitét Kaiserslautern-Landau
wird das Ziel verfolgt, bestehende Lehrangebote zu erweitern und zu vertiefen. Stu-
dierende koénnen sich mit einer eigenen Lehridee flr das Studierendenkolleg
bewerben. Bei erfolgreicher Aufnahme werden sie fiir ein Semester ins Studieren-
denkolleg berufen und erhalten einen Vertrag als Hilfskraft im Umfang von sechs
Stunden pro Woche. Einem Peer-to-Peer-Ansatz folgend fiihren sie als Kollegiat*in-
nen eigene (Curriculum-erganzende) Lehrveranstaltungen durch (z.B. Tutorien,
Ubungen etc.), in denen sie in fachliche Inhalte einfilhren und diese vertiefen. Dieser
Ansatz wird erganzt durch eine Mentor*innen-Begleitung (,,Tandem®) sowie ein
Forderprogramm fir die Kollegiat*innen. So erhalten diese im Rahmen von Kick-
off-Veranstaltungen und Workshops gezielte Angebote, welche sie unterstiitzen, ins-
besondere ihr Methoden- und Medienrepertoire in der Lehre zu vertiefen.

Schlagworte: Studierendenkolleg, Lernen durch Lehren, Férderprogramm, Peer-to-
Peer-Ansatz

1. VON DER EINRICHTUNG DES STUDIERENDENKOLLEGS BIS ZUR
ETABLIERUNG

2016 entstand an der Universitit in Landau im Fachbereich ,,Natur- und Umwelt-
wissenschaften” die Idee, besonders qualifizierte Studierende nach dem Motto
,Durch Lehren lernen wir fiir jeweils ein Semester zu fordern. In einem Aushand-
lungsprozess verschiedener Facher, Institute und Arbeitsgruppen sowie Rechts- und
Verwaltungsgremien wurde ein Modellkonzept entwickelt und verabschiedet, das
heute die Rahmenbedingungen fiir die Organisation des Studierendenkollegs bildet.
Einem Peer-to-Peer-Ansatz folgend entwickeln die in das Studierendenkolleg beru-
fenen Studierenden, sogenannte Kollegiat*innen, in Absprache mit vorab selbst
ausgewahlten Dozierenden, den Mentor*innen, eigene Lehrinnovationen und bieten
diese beispielsweise im Rahmen von Tutorien oder Ubungen an. Erganzend erhalten
die Kollegiat*innen und Mentor*innen des Studierendenkollegs im Rahmen von
Kick-off-Veranstaltungen und  Workshops gezielte  Fordermdglichkeiten
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beispielsweise zur Erweiterung ihres Methoden- und Medienrepertoires oder zum
Ausbau ihrer selbstregulatorischen und sozialen Kompetenzen.

In den vergangenen Jahren konnten in das Studierendenkolleg, auch Dank zusatzlich
eingeworbener Fordermittel, sukzessive weitere Fachbereiche des Campus Landau
integriert werden. Heute stellt das ,,Studierendenkolleg Landau® ein etabliertes, in-
terdisziplindres Studierendenférderprogramm dar, das auf einem campusweiten
Konzept zur Verbesserung der Lehrqualitét basiert. Seit 2021 ist das Studierenden-
kolleg im Zentrum fiir Hochschullehre und -didaktik Landau (ZHDL) verortet. Das
ZHDL ist die zentrale Einrichtung der Rheinland-Pfalzischen Technischen Univer-
sitdt (RPTU) am Campus Landau fir die Unterstiitzung der Hochschullehre. Es
gliedert sich in die Hochschuldidaktische Arbeitsstelle (HDA), die E-Learning-Ein-
heit Landau (ELE), das Medienzentrum sowie das Studierendenkolleg und bildet
dartiber hinaus das strukturelle Dach fiir die zentralen Drittmittelprojekte des Cam-
pus Landau mit Bezug zur Hochschullehre. Dem Studierendenkolleg steht ein
wissenschaftlicher Leiter vor. Die einzelnen Fachbereiche bestellen fiir die Auswahl
der Kollegiat*innen jeweils ein Leitungsgremium. Die Koordination erfolgt durch
die Geschaftsfuhrerin des Studierendenkollegs. Seit 2023 ibernehmen zudem Kol-
legiat*innen des Studierendenkollegs die Betreuung von Studieninteressierten im
Rahmen des Landauer Orientierungsstudiums RPTUzero.

2. ZIELSTELLUNGEN ZUR VERBESSERUNG DER LEHRQUALITAT

Mit der Einrichtung des Studierendenkollegs werden folgende Teilziele (TZ; bis
TZ3) adressiert:

TZ;:  Forderung der Studierenden

Studierende am Campus Landau profitieren von der Erweiterung und Vertiefung der
bestehenden Lehrangebote. Die geférderten Lehrinnovationen orientieren sich an ih-
ren Bedarfen (z.B. Tutorien, Ubungen, Begleitung von bestehenden
Lehrveranstaltungen etc.).

TZ,.  Forderung der Kollegiat*innen

Die Kollegiat*innen erhalten von ihren Mentor*innen regelmafig Anregungen und
Feedback. Zudem wird ihnen die Teilnahme an FordermalRnahmen wie Workshops
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etc. ermdglicht. Im Fokus der Unterstiitzungsangebote steht die Ermdglichung des
Erwerbs vertieften Fachwissens, der Forderung des akademischen Selbstkonzeptes,
des Fachinteresses, der Motivation sowie selbstregulatorischer und sozialer Kompe-
tenzen.

TZz:  Forderung der Mentor*innen

Die Mentor*innen werden durch die Kollegiat*innen in der Lehre entlastet. Durch
die angeleitete Begleitung erhalten sie im Austausch Feedback zu ihrer Lehre. Zu-
dem entwickeln sie sich in ihrer Personlichkeit als Mentor*in weiter.

Die Umsetzung der Ziele wird semesterweise mittels Evaluation uberprift. Die er-
hobenen L&ngsschnittdaten gehen in die Qualitétssicherung und Weiterentwicklung
des Studierendenkollegs ein (vgl. Kapitel 6).

3. UMSETZUNG DES FORDERPROGRAMMS

Das Programm des Studierendenkollegs wurde seit der Einrichtung qualitatssichernd
begleitet und auf der Grundlage der Ergebnisse weiter optimiert. Die bis heute ent-
wickelte Praxis im Verlauf eines Semesters hat sich als geeignete Form der
Umsetzung erwiesen. Sie reicht von der (1) Ausschreibung, (2) Bewerbung und (3)
Auswahl tber (4) das Kick-off-Seminar, (5) die Tutorien, (6) Workshops und (7)
einen Mentoring-Prozess bis hin zur (8) begleitenden Evaluation und (9) Reflexion
sowie schliel3lich dem (10) Abschlusstreffen. Nachfolgend wird jeder der zehn ge-
nannten Schritte kurz beschrieben.

1. Ausschreibung

Drei Monate vor Beginn des Semesters erfolgt die Ausschreibung fiir den jeweils
neuen Durchgang des Studierendenkollegs. Das Programm wird durch Rundmails,
Informationen an die Fachschaften, durch Dozierende in den Lehrveranstaltungen
sowie uber die Uni-Website und Aushénge bekannt gemacht.

2. Bewerbung

Studierende kdnnen sich mit einem innovativen Lehrkonzept fiir die Aufnahme ins
Studierendenkolleg bewerben. Dazu suchen sie sich eine Lehrperson, bei welcher
ihr geplantes Angebot angesiedelt sein soll und die sie als Mentor*in Uber das
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Semester begleitet. Die Bewerbung erfolgt tiber eine Online-Maske. Sie umfasst ne-
ben Aussagen zur personlichen Motivation eine ausfiihrliche Beschreibung der
Lehridee: Welche Zielgruppe soll die Lehrveranstaltung ansprechen und in welchem
Studiengang soll sie verortet werden? Welche fachlichen und Gberfachlichen Kom-
petenzen sollen die Teilnehmer*innen am Ende der Veranstaltung erworben haben?
Welche Inhalte, passend zu den Modulbeschreibungen der Studiengénge, werden in
den Blick genommen? Wie sollen die Inhalte didaktisch-methodisch vermittelt wer-
den? Zusétzlich machen die Bewerber*innen Angaben zu ihrem Lebenslauf und
ihren Studienleistungen. Die eingereichte Bewerbung wird an die betreuenden Men-
tor*innen weitergeleitet, die auf der Basis eine kriteriengeleitete Stellungnahme
abgeben.

3. Auswahl

Auf der Basis der Bewerbungen erfolgt die Auswahl der zu fordernden Kollegiat*in-
nen durch ein Leitungsgremium. Dieses ist in jedem Fachbereich unterschiedlich
organisiert, besteht jedoch zumeist aus Vertreter*innen der im Fachbereich angesie-
delten Studienfacher. Antragsberechtigt sind Studierende, die zumindest im
Bachelor ein Fach des jeweiligen Fachbereichs studiert haben und somit ihre fach-
spezifische Expertise nachweisen konnen. Die Auswahl basiert auf Kriterien zu
folgenden Fragestellungen: Inwiefern sind die genannten fachlichen Ziele im Rah-
men eines Semesters erreichbar? Passen die Ziele zum Studienverlauf der
Zielgruppe und zu den Modulbeschreibungen der jeweiligen Studiengange? Ist die
didaktisch-methodische Umsetzung sinnvoll und machbar? Bei einer wiederholten
Bewerbung: Konnte das bisherige Lehrangebot positiv evaluiert werden? Zudem ge-
ben die Vertreter*innen der Fachbereiche im Leitungsgremium zu jeder Bewerbung
eine Stellungnahme im Hinblick auf den Bedarf der Studierenden in den Studien-
géngen an der vorgeschlagenen Lehrinnovation ab.

Bei erfolgreicher Zulassung sind die ausgewahlten Studierenden ein Semester lang
Mitglieder des Studierendenkollegs. Sie erhalten als Kollegiat*innen einen Hilfs-
kraft-Vertrag im Umfang von sechs Stunden pro Woche flir sechs Monate. Die
Anzahl der Kollegiat*innen liegt aktuell bei 40 bis 45 Studierenden je Semester,
orientiert sich jedoch an dem im aktuellen Semester vorhandenen Programmbudget.
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4. Kick-off-Seminar

Den offiziellen Programmauftakt zum Semesterbeginn stellt ein ganztdgiges Kick-
off-Seminar fir alle ins Studierendenkolleg berufenen Mitglieder dar (Kollegiat*in-
nen und Mentor*innen). Durch Input-Vortrége (z.B. zu Methoden der Aktivierung
von Studierenden oder zu Mdglichkeiten der Bereitstellung digitaler Lernmateria-
lien) wird thematisch gezielt auf die Herausforderungen fiir Noviz*innen in der
Lehre eingegangen. Im Anschluss stellen die Kollegiat*innen ihre Lehrideen zur
Diskussion vor. Im Ergebnis erhalten die Kollegiat*innen im Rahmen der Auftakt-
veranstaltung Feedback zu lerntheoretischen Grundlagen, Unterstutzung bei der
Formulierung von Zielen fiir Lehrveranstaltungen sowie Hilfe bei der zeitlichen Pla-
nung im Semester.

5. Tutorien

Die Kollegiat*innen begleiten bestehende Lehrveranstaltungen oder Gibernehmen er-
ganzende Tutorien im Umfang von etwa vier Stunden Lehre pro Woche. Die
Angebote kdnnen sowohl fachliche Inhalte vermitteln, wie zum Beispiel das Tuto-
rium ,Mathematische Grundvorstellungen®, als auch iiberfachliche Themen
fokussieren, beispielsweise ,,How to master a Master?*“. Das Lehrangebot wird cam-
pusweit zu Beginn des Semesters verdffentlicht.

6. Workshops

Im Laufe des Semesters werden den Kollegiat*innen interaktive Workshops zum
Thema ,,Erfolgreiches Lehren angeboten. Im Fokus steht dabei der Erwerb erwei-
terter Kenntnisse in den Bereichen Lerntheorie, Motivation und Selbstorganisation.
Ziel ist es, die Kollegiat*innen dazu zu beféhigen, die behandelten Themen als Mul-
tiplikator*innen an die Studierenden weitergeben zu kdnnen, um diese sowohl beim
Aufbau von Fachwissen als auch von wichtigen Selbstlern- und Selbstregulationsfa-
higkeiten zu unterstltzen. Zusatzliche Kurse stehen (ber die Lernplattform
OpenOLAT allen Studierenden digital frei zur Verfugung. Diese beinhalten Materi-
alsammlungen fir das Selbststudium von Study Skills, Strategien fiir bessere
Organisation und fiir mentales Training.

7. Gruppen-Mentoring

Die Mitglieder des Studierendenkollegs werden in ihren Lehraktivitaten durch eine
Fachdozentin oder einen Fachdozenten in einem Mentoring-Prozess (,,Tandem®)
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begleitet. Die Mentorin oder der Mentor trifft sich mindestens zu Beginn, in der
Mitte und am Ende des Semesters mit der beziehungsweise dem Studierenden, um
die Planung und Organisation der Lehrveranstaltung sowie deren Umsetzung zu re-
flektieren. Doch auch die Gruppe der Mitglieder des Studierendenkollegs trifft sich
im Sinne eines Peer-Mentorings regelmafiig auf informeller Ebene, um Erfahrungen
miteinander auszutauschen.

8. Begleitende Evaluation

Die Wirksamkeit des Studierendenkollegs wird seit 2016 semesterbegleitend evalu-
iert. Auf der Basis von Préa- und Post-Tests zu einzelnen Tutorien kénnen durch die
Evaluation sowohl veranstaltungsspezifische Auswertungen als auch Langsschnitt-
untersuchungen durchgefihrt werden. Eine Auswahl an Ergebnissen wird
untenstehend néher ausgefiihrt. Die gewonnenen Ergebnisse mit Veranstaltungsbe-
zug dienen den durchfiihrenden Kollegiat*innen und betreuenden Mentor*innen zur
Reflexion. Die erhobenen Langsschnittdaten gehen in die Qualitdtssicherung und
Weiterentwicklung des Studierendenkollegs ein.

9. Reflexion

Zum Ende des Semesters finden individuelle und selbstorganisierte Treffen zwi-
schen den Kollegiat*innen sowie ihren Mentor*innen statt. Hierbei wird auch auf
Basis der Evaluationsergebnisse die Zusammenarbeit im Tandem reflektiert.

10. Abschlusstreffen

Anlésslich des Semesterendes werden den Kollegiat*innen in einem Abschlusstref-
fen Zertifikate fir ihre Teilnahme am Studierendenkolleg verliehen. Darin wird
ihnen bestatigt, dass sie ihre Lehrveranstaltungen selbststandig geplant und durch-
gefuhrt, ihr Wissen in den Themengebieten vertieft sowie ihre didaktischen und
sozialen Kompetenzen erweitert haben.

4, STARKUNG DER DIGITALEN KOMPETENZEN IN DER LEHRKRAF-
TEBILDUNG

Um dem beschleunigten digitalen Wandel Rechnung zu tragen, konnte die Univer-
sitdt zusétzliche Gelder fiir entsprechende Projekte beim Ministerium far
Wissenschaft und Gesundheit des Landes Rheinland-Pfalz einwerben. Die
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Forderung erfolgt iiber das Projekt ,,SPEED-UP: Strengthening processes of enhan-
ced educational digitalization — Universitat in der Pandemie" als Bestandteil der
FérdermalRnahme ,,Starkung der digitalen Kompetenzen und Fahigkeiten in der
Lehrerbildung”. Die Férderung ermdglichte es dem Studierendenkolleg, eine Viel-
zahl an zusétzlichen spezifischen (digital gestltzten) Lehrangeboten fir die
Zielgruppe der Lehramtsstudierenden zu entwickeln und anzubieten. Ein Schwer-
punkt der zusétzlichen Malinahmen bestand darin, Lehramtsstudierenden — die als
kiinftige Multiplikator*innen in der Gesellschaft wirken — die Dringlichkeit des ver-
antwortlichen und kompetenten Umgangs mit Daten, Datenschutz, digitalen Tools
und ihren Konsequenzen bewusst zu machen. Zur Erreichung des originéren Ziels
einer verbesserten Qualitat der Lehre trotz heterogener Adressat*innen wurden zu-
dem die finanziellen Mittel des Studierendenkollegs effizient gebilindelt und in die
Ausstattung eines ,,Digital-Studios* investiert. Auf diese Weise wurde gewéhrleis-
tet, dass die Angebote technisch so hochwertig finalisiert werden konnten, dass sie
auch zukunftig den Studierenden der Universitat zur Verfligung stehen und weiter-
entwickelt werden kénnen.

5. BEISPIELE FUR LEHRANGEBOTE DER KOLLEGIAT*INNEN

Eine Stéarke des Studierendenkollegs besteht darin, dass bei der Auswahl unter der
Vielzahl an Bewerbungen vor allem auch der aktuelle Bedarf der Studierenden be-
riicksichtigt werden kann. Nachfolgend werden exemplarisch drei fachspezifische
sowie Uberfachliche Lehrinnovationen kurz vorgestelit.

Tutorium zu Analysis und Analytische Grundlagen in der Mathematik

Die Veranstaltung richtet sich an Studierende des Fachs Mathematik (B.Ed. Real-
schule Plus/Gymnasium). Sie umfasst ein semesterbegleitendes Tutorium wéhrend
der Vorlesungszeit und zwei Blocktutorien in der vorlesungsfreien Zeit. Im semes-
terbegleitenden Tutorium werden die Inhalte zur Vorlesung ,,Analytische
Grundlagen® vertieft, Ubungsaufgaben zusammen bearbeitet und Fragen der Studie-
renden geklart. Die Blocktutorien dienen zur Vorbereitung auf die zwei Priifungen
zu ,,Analysis“ und ,,Analytische Grundlagen®. Hierzu werden in Anlehnung an die
Inhalte der Vorlesung abgestimmte Ubungsaufgaben zur Verfiigung gestellt, die im
Tutorium besprochen werden.
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How to master a Master — ein Angebot fir internationale Studierende in den Um-
weltwissenschaften

Die Veranstaltung ,,How to master a Master?“ richtet sich iiberwiegend an die inter-
nationalen Studierenden des Masterstudienganges ,,Environmental Sciences®. Ziel
der Veranstaltung ist es, den Studierenden den Einstieg in Landau und insbesondere
in das Masterstudium ,,Environmental Sciences* zu erleichtern. Es zeigt sich regel-
maRig, dass viele aus dem Ausland nach Landau ins Masterstudium wechselnde
Studierende Startschwierigkeiten haben. Dabei reichen die Herausforderungen von
administrativen universitdren Abl&ufen bis hin zu Prifungsanforderungen sowie
dem Verfassen wissenschaftlicher Texte. Im Rahmen der Veranstaltung werden un-
ter anderem folgende Punkte aufgegriffen: Lernstrategien und gezielte VVorbereitung
auf Klausuren, Literaturrecherche, Anfertigen wissenschaftlicher Arbeiten, Prasen-
tationsiibungen, Tétigkeiten im Labor, Sitten, Kultur und Verhaltensweisen in
Deutschland und an der Universitat, Umgang mit KLIPS, OpenOLAT und anderen
uniinternen Plattformen sowie Vorstellung der Literaturdatenbank ,,Citavi®.

Student Superhero — ein Uberfachliches Angebot zur Férderung der Selbstlernkom-
petenzen

Die Forderung von Selbstlernkompetenzen hat eine besondere Bedeutung fur den
Studienerfolg und wird deshalb im Studierendenkolleg auch im Rahmen von Work-
shopangeboten und Online-Kursen unter dem Titel ,,Student Superhero®
thematisiert. Bei ,,Student Superhero® handelt es sich um ein digitales (individuelles)
Selbstlernkompetenz-Training. Die Inhalte sind online und frei verfiigbar zugéng-
lich. Interessierte Studierende kénnen auf eine Materialsammlung zugreifen, mit der
sie mittels Selbststudiums ihr Repertoire an Study Skills, Strategien fiir bessere Or-
ganisation und mentales Training erweitern koénnen. Der Kurs ist in zehn
Themenblocke unterteilt: Die Themen reichen hierbei von ,,Selbstorganisation im
Homeoffice™ liber ,,Zeitmanagement™ bis hin zu ,,Entspannung am Arbeitsplatz®.
Jedes Thema eines Themenblocks wird durch ein Video eingefihrt, mit Texten und
Arbeitsblattern erarbeitet sowie durch Ubungsaufgaben vertieft. Zudem bietet der
Kurs zahlreiche weitere Tipps, wie Lernen produktiver und zeitékonomischer ge-
staltet werden kann.
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6. ERGEBNISSE UND ERKENNTNISSE AUS DER BEGLEITENDEN
EVALUATION

Im Rahmen der begleitenden Evaluation wird gepriift, inwiefern die vom Studieren-
denkolleg gesetzten Teilziele (TZ) erreicht werden (Beschreibung der Teilziele siehe
oben).

TZ;: Forderung der Studierenden

Insgesamt zeigt sich an den Ergebnissen der uber 200 Lehrveranstaltungsevaluatio-
nen, dass die angebotenen Veranstaltungen des Studierendenkollegs eine hohe bis
sehr hohe Qualitat aufweisen (Durchschnittsnote: 1,47). Exemplarisch werden in
Abbildung 1 die vom Studierendenkolleg gehaltenen Lehrveranstaltungen mit den
Evaluationsergebnissen des Fachbereichs ,,Natur- und Umweltwissenschaften® im
Wintersemester 2021/22 verglichen. Hierbei handelt es sich um ein Semester, in dem
aufgrund der Einschrankungen im Lehrbetrieb immer noch relativ viele Veranstal-
tungen digital realisiert wurden.

Studierende: Welche Gesamtnote (Schulnote) geben sie der
Veranstaltung insgesamt (Wintersemester 2021/22)7

3,0

end)

2,5

;%l

Studierendenkolleg Fachbereich
Natur- und Umweltwissenschaften*

(ungendy

Bewertung Lehrveranstaltung
Skala van 1 (schr gu0) bis 6
&

Abbildung 1: Bewertung der Lehrveranstaltungen durch die Studierenden (,,Schulnote). Ver-
gleich zwischen den Veranstaltungen des Studierendenkollegs und den Veranstaltungen des
Fachbereichs ,,Natur- und Umweltwissenschaften“ im WiSe 2021/22 — eigene Darstellung

Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt zu berticksichtigen, dass die GroRe der
Stichprobe je Kohorte sehr unterschiedlich ist. Ein Trend ist dennoch erkennbar: Die
Lehrveranstaltungen, die von den Kollegiat*innen des Studierendenkollegs durch-
gefuhrt werden, werden im Vergleich zu den reguldren Veranstaltungen sehr gut
bewertet. Dies gilt insbesondere fur die rein digitalen Varianten.
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TZ,: Forderung der Kollegiat*innen

Um die Entwicklung der Kollegiat*innen datenbasiert aufzuzeigen, werden diese
vor und nach dem jeweiligen Semester befragt. Dabei wird mittels Fragebogen eine
Auswahl an Konstrukten eingesetzt: Fachspezifisches Interesse (9 Items), Studien-
bezogene Selbstwirksamkeit (7 Items), Selbsteinschdtzung Fachkompetenz (6
Items), Akademisches Selbstkonzept (5 Items), Soziale Kompetenzen (7 Items) so-
wie Studienzufriedenheit (6 Items).

Abbildung 2 zeigt beispielhaft die Entwicklung des Fachstudieninteresses der Kol-
legiat*innen im Vergleich zu einer Kontrollgruppe aus Studierenden im ersten und
zweiten Mastersemester auf. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Mitglieder des
Studierendenkollegs eine ,,Positiv-Auswahl* darstellen. Sie weisen bereits zu Be-
ginn des Semesters in allen abgefragten Konstrukten hdéhere Werte als die
Kontrollgruppe auf.

Kollegiat*innen: Entwicklung Fachstudieninteresse

4,07

Fachstudieninteresse
Skala von 1 (niedrig) bis 4 (boch)

Kollegiat*innen Kontrollgruppe
Gruppe

Abbildung 2: Entwicklung des Fachstudieninteresses der Kollegiat*innen im Vergleich zu
Studierenden der Kontrollgruppe — eigene Darstellung

TZ3: Férderung der Mentor*innen

Die Mentor*innen fiillen zum Ende des Semesters einen Fragebogen aus. Hierbei
geben sie unter anderem an, wie intensiv die Zusammenarbeit mit der Kollegiatin
bzw. dem Kollegiaten erfolgte und wie sich das Mentoring auf die Entwicklung der
eigenen Personlichkeit auswirkte. Ausgewéhlte Ergebnisse sind in Abbildung 3 gra-
fisch zusammengefasst.
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Mentor*innen: Personliche Auswirkung des Mentorings (n=92)

4,0
Entlastung in der Lehre
35 Das Tutorium entlastete mich
* in der Lehre
&?
=7
TZ 30 .
sg 3 Inhaltliche Anregungen
£ Durch den Austausch mit
S dem/der Kollegiat*in bekam
) ich inhaltliche Anrcgungen
Sz 28 fir meine cigenen Lehrver-
g § anstaltungen.
S8
e
2E 20
== . Persinliche
ZE Weiterentwicklung als
23 Mentor*in
LK Ich konnte mich in meiner
Fahigkeit als Mentor*in
durch konstruktive Gespri-
che mit meinem/r Kollegi-
1.0 at*in weiterentwickeln
4 4

:
Entlastung in der Inhaltliche Persinliche
Lehre Anregungen Weiterentwicklung

Aussage Mentor*innen

Abbildung 3: Einschétzung der Mentor*innen zu ,,Entlastung in der Lehre®, ,,Inhaltliche An-
regungen” sowie zur ,,Personlichen Weiterentwicklung als Mentor*in“ — eigene Darstellung

Die Ergebnisse zeigen, dass die Zusammenarbeit und der inhaltliche Austausch mit
den Kollegiat*innen als wertvoll eingeschéatzt werden. Insbesondere die Entlastung
in der Lehre wird als besonders positiv empfunden. Die dargestellten Befunde kdn-
nen durch zusétzlich erhobene, qualitative Daten bestatigt werden. Auszug an
Zitaten aus der Erhebung:

o Ich kann immer besser Schwierigkeiten aus Sicht Studierender erkennen & re-
flektieren, Arbeit mit einer so motivierten, talentierten, kreativen Tutorin hat
Spafy gemacht & mich immer wieder inspiriert.

o Ich bin als Mentor dabei, schon seit es das Studierendenkolleg gibt. Es sind
vor allem die Kollegiaten, die durch ihre neue Rolle als Dozenten immer wieder
sowohl tiber ein tieferes Verstandnis der Materie als auch iber Erkenntnisse zu
Schwierigkeiten bei der Vermittlung des Stoffes berichten. Indirekt ist das dann
auch fiir mich eine wichtige Erfahrung.

o |, Die positive Entwicklung meiner Mentee wahrzunehmen und ein wenig daran
beteiligt zu sein! Die Teilnehmer haben unendlich viel gelernt, weil eine ganz
andere Lernatmosphére und eine andere Art der Kommunikation mit mir ent-
standen sind. *



100 RPTU, Campus Landau

7. AUSBLICK

Mit der Implementierung des Studierendenkollegs am Standort Landau der Rhein-
land-Pfalzischen Technischen Universitdt Kaiserslautern-Landau ist es gelungen,
ein etabliertes, interdisziplindres Studierendenférderprogramm aufzubauen, das auf
einem campusweiten Konzept zur Verbesserung der Lehrqualitét basiert. Der Peer-
to-Peer-Ansatz unterstiitzt sowohl die Kollegiat*innen als auch deren Mentor*innen
in ihrer personlichen Entwicklung. Studierende schatzen die vom Studierendenkol-
leg angebotenen Veranstaltungen als sehr wertvoll ein. Das zunehmende Interesse
am Studierendenkolleg, belegbar beispielsweise anhand steigender Bewerber*in-
nenzahlen, erfordert mittlerweile den Einsatz grofer finanzieller Summen, die tber
verschiedene Programme eingeworben werden missen. Um hier zukinftig eine
stabile Finanzierung gewahrleisten zu kénnen, missen sich die Fachbereiche bezie-
hungsweise die geforderten Arbeitseinheiten perspektivisch gegebenenfalls mit
einem Eigenanteil beteiligen.
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WORKLOAD-ERHEBUNG AN DER HWG LUDWIGSHAFEN: BEWAHR-
TES INSTRUMENT ZUR QUALITATSSICHERUNG SEIT 2012

Peter Weitkamp & Anne Keller

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird das Instrument der Workload-Erhebung
an der Hochschule far Wirtschaft und Gesellschaft (HWG) Ludwigshafen vorge-
stellt. Dieses Instrument wurde im Jahr 2012 konzipiert. Seit elf Jahren wird es zur
Qualitatssicherung und -entwicklung des Studiums an der Hochschule eingesetzt
und an sich verandernde Studienwirklichkeiten angepasst. Der Fokus des vorliegen-
den Beitrags liegt auf der Geschichte der Workload-Erhebung an der HWG
Ludwigshafen. Dabei spielt die Funktion von ECTS fiir die Uberpriifung der Stu-
dierbarkeit eine wichtige Rolle, wobei an der HWG Ludwigshafen die subjektive
Einschatzung der Arbeitsbelastung durch Studierende im Fokus steht. Dafir haben
sich die Durchfiihrung von qualitativen Workload-Gesprachen sowie ein Monitoring
im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation erfolgreich durchgesetzt. Die Ergeb-
nisse der Workload-Erhebungen in dieser Form haben sich inzwischen als wichtiger
Input im Rahmen der Studiengangentwicklung etabliert.

Schlagworte: Workload, Zeitlasterhebung, qualitative Gruppeninterviews, Studier-
barkeit

1. HINTERGRUND

Im Rahmen des Hochschulpakts Il setzte sich die damalige Fachhochschule Lud-
wigshafen, heute Hochschule fir Wirtschaft und Gesellschaft (HWG)
Ludwigshafen, 2012 das Ziel, ein hochschulweites Qualitdtsmanagementsystem
(QMS) zu entwickeln. Das Hochschulgesetz Rheinland-Pfalz formuliert an ein funk-
tionierendes QMS u.a. den Auftrag, die Studierbarkeit der Studienprogramme
sicherzustellen. Vor diesem Hintergrund war die Entwicklung einer Workload-Er-
hebung zur Uberpriifung der Plausibilitit der studentischen Arbeitsbelastung im
Abgleich zu dem vom Studiengang veranschlagten Workload eine erste Malinahme
zur Implementation geeigneter hochschulweiter Prozesse und Strukturen, die in den
Studiengdngen Anwendung finden.
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1.1. Doppelfunktion von ECTS: Planungs- und Kontrollinstrument

Die Geburtsstunde der Studiengangsplanung anhand von ECTS (European Transfer
and Accumulation System) liegt in der Bologna-Reform begriindet, die u.a. als ein
erklértes Ziel hatte, die Mobilitat der Hochschulangehérigen zu fordern (vgl. KMK
& BMBF, 2021, S. 3). Es war sinnvoll, daflr die ECTS als quantifizierbares Mal zu
verwenden, da diese bereits im Jahr 1989 im Rahmen von Erasmus eingefiihrt wor-
den sind und damit in diesem Kontext bereits als ein Instrument vorhanden waren
(vgl. European Commission, 2015, S. 6). Studiengangverantwortliche sahen sich je-
doch in der Folge der Herausforderung gegeniiber, die ECTS fir die Module des
Studiengangs korrekt zu schatzen. Denn mit der Umstellung von der Anzahl gehal-
tener Lehre in Semesterwochenstunden hin zum studentischen Arbeitsaufwand in
ECTS als zeitliche Bemessungsgrundlage fiir den Studienverlauf ist ein Perspektiv-
wechsel einhergegangen: von der Lehrendenperspektive (wie viele Stunden Lehre
finden statt) hin zu einer Lernendenperspektive (wie viel Zeit sollen bzw. werden
Studierende fur die Absolvierung des Studiums aufwenden) (vgl. Burck et al., 2011,
S. 49; GrofBmann et al., 2020, S. 7f.). Fir den Studienverlauf wurde damit ein kon-
kreter zeitlicher Rahmen geschaffen, der vorgibt, wie viele Stunden fiir das Studium
aufgebracht werden sollten, ndmlich 1.800 Stunden pro Jahr, angelehnt an die Vor-
stellung, es handele sich bei Studierenden um Vollzeitbeschéftigte mit sieben
Wochen Urlaubs-/Krankheitsanspruch (vgl. Schulmeister & Metzger, 2011, S. 14).
Wird dieser zeitliche Rahmen eingehalten, gilt ein Studiengang als studierbar. Daher
dienen ECTS heute nicht nur als Grundeinheit, um Studiengénge zu entwickeln, son-
dern auch als Mal, um die Studierbarkeit zu Uberprifen (vgl. KMK, 2010, S. 8;
Miller, 2020, S. 336). Die Uberpriifung der Plausibilitat der ECTS mittels Work-
load-Erhebungen ist mittlerweile in 812 der Musterrechtsverordnung
festgeschrieben und somit fester Bestandteil von (Re-)Akkreditierungen (vgl. KMK,
2017). Der Fokus hierbei liegt damit auf der Funktion von ECTS fiir die Uberpri-
fung der Studierbarkeit.

1.2. Grenzen der Messbarkeit von Workload

Die Studierbarkeit anhand der veranschlagten ECTS zu (berprifen, stieR sehr
schnell auf methodische Probleme. In der Folge hat sich auch knapp 25 Jahre nach
der Unterzeichnung der Bologna-Erklarung kein in der Breite akzeptiertes und damit
Ubergreifend zum Einsatz kommendes Instrument fur die Workload-Messung eta-
bliert. Zwar hat die Hochschulforschung unterschiedliche Ansétze entwickelt, doch
gerade die Divergenz der Ansétze verdeutlicht, dass die aktuelle Workload-
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Forschung immer noch dabei ist, die verschiedenen Mdglichkeiten der Messung zu
eruieren sowie damit einhergehend die diversen Determinanten zu identifizieren, die
berticksichtigt werden sollten (vgl. Gromann et al., 2020, S. 12).

Doch weshalb stof3en die Versuche, den studentischen Workload zu erfassen, an
Grenzen? Neben dem noch fehlenden Wissen tber die ausschlaggebenden Determi-
nanten liegt dies v.a. an der Art und Weise der Erhebung. Als Verfahren fir die im
Rahmen der Uberprifung des Workloads notwendige Messung der Zeit haben sich
folgende Mdglichkeiten etabliert: zeitnahe Verfahren, z.B. in Form von Lerntagebi-
chern (wie von der HRK (2006) vorgeschlagen und beispielsweise von Blithmann
et al. (2006) umgesetzt) sowie die tagliche Zeiterfassung durch Online-Tools (wie
beim ZEITLast-Projekt von Schulmeister & Metzger (2011)), die regelmaRige Er-
fassung in einer Workload-App (vgl. Miller, 2020, S. 352ff.) oder die retrospektive
Einschatzung, entweder punktuell und semesterbezogen im Rahmen von Studieren-
denbefragungen (wie in der Studierendenbefragung in Deutschland (DZHW, 2023,
S. 61ff.)) oder veranstaltungsbezogen im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation.
Die validesten Messungen von all diesen Verfahren zeigt dabei die Tagebuchme-
thode (vgl. Berger & Baumeister, 2016, S. 220).

Die detaillierte Erfassung des studentischen Workloads ist bisher eher punktuell und
meist im Rahmen von wissenschaftlichen Workload-Studien erfolgt, da diese fur die
Teilnehmenden sowie die Betreuenden sehr zeitaufwéndig sind (vgl. GroRmann et
al., 2020, S. 13). Die retrospektive Erfassung im Rahmen der Lehrveranstaltungs-
evaluation ist hingegen diejenige Methode, die zwar am hdufigsten eingesetzt,
jedoch in der Forschung am kritischsten bewertet wird. Denn die retrospektive Be-
wertung des Workloads fiihrt zu einer Uberschatzung der aufgewendeten Zeit und
ist daher nicht wirklich valide (vgl. Blithmann et al., 2006, S. 92). Die Selektions-
effekte bei Lehrveranstaltungsevaluationen verstarken den Effekt der
Uberschétzung der aufgewendeten Zeit, da am Ende der Vorlesungszeit vor allem
diejenigen Studierenden an der Lehrveranstaltungsevaluation teilnehmen, die auch
mehr Zeit fur ihr Studium aufbringen (vgl. Treischl & Wolbring, 2017, S. 73f.). An-
dererseits kann die Erhebung im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation sehr gut
in die Qualitdtsmanagementprozesse integriert werden, um Rickmeldungen von
Studierenden einzuholen, die auch in der breiten Masse an Universitten und Hoch-
schulen eingesetzt wird (vgl. HRK, 2010, S. 26). Auch Blithmann und Thiel (2011,
S. 93) bewerten die daraus gewonnenen Ergebnisse zumindest als ,,wertvolle Indi-
katorenfunktion. Diese Aspekte verdeutlichen, dass die Uberpriifung der
Plausibilitat des veranschlagten Workloads kein banales Vorhaben ist und
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insbesondere die an den Hochschulen fir Qualitatssicherung und -entwicklung Ver-
antwortlichen vor groBe Herausforderungen stellt, da sie sich innerhalb des
Spannungsfeldes von aktueller Forschungslage und der operationalen Umsetzung
der vorgeschriebenen Uberpriifung bewegen miissen. Im Folgenden soll daher skiz-
ziert werden, wie sich die HWG Ludwigshafen dieser Herausforderung gestellt und
ein Set an Instrumenten fiir die Workload-Erhebung entwickelt und umgesetzt hat.

2. DAS INSTRUMENT DER WORKLOAD-ERHEBUNG AN DER HWG
LUDWIGSHAFEN

Im Folgenden wird die urspringliche Zielsetzung, die Konzeption sowie die Weiter-
entwicklung und Anpassung des Instrumentes der Workload-Erhebung an der HWG
Ludwigshafen vorgestellt. AbschlieBend werden der aktuelle Stand des Instrumentes
und dessen Umsetzung skizziert.

2.1. Urspringliche Zielsetzungen

Im Rahmen eines Hochschulpakt-Projektes wurde 2012 die Workload-Erhebung an
der HWG Ludwigshafen konzipiert und erstmals erprobt. Um eine hohe Aussage-
kraft, Verwertbarkeit und Glaubwirdigkeit der Ergebnisse zu erzielen, wurde eine
Erhebungsmethode entwickelt, die die studentische Arbeitsbelastung als zentralen
Indikator fur die Studierbarkeit anerkennt und mittels einer Verkniipfung von quali-
tativen und quantitativen Instrumenten erhebt. Die Ergebnisse der Erhebung sollten
zur Unterstiitzung der selbststdndig und eigenverantwortlich titigen Fachbereiche
bei deren Studiengangentwicklung, insbesondere der Verbesserung der Studierbar-
keit der Studienprogramme, dienen. Die Ergebnisse sollten (1) die formal
vergebenen, an dem studentischen Workload orientierten ECTS fiir die jeweiligen
Module anhand des identifizierten tatsdchlichen Workloads auf ihre Plausibilitét hin
Uberprifen, (2) eine bessere Abstimmung in der Verteilung des studentischen Ar-
beitsaufwands Uber das Semester zur Verringerung bzw. Verhinderung von
modulbedingten Zeitlastspitzen erméglichen sowie (3) nicht-modulbezogene Zeit-
lasten identifizieren.

2.2. Konzeption der Instrumente zur Workload-Erhebung

Die urspriingliche Konzeption sah neben der Verknupfung von qualitativen und
quantitativen Instrumenten, insbesondere auch eine Betrachtung des Workloads aus
zwei Perspektiven vor: der subjektiv empfundene und individuell gelebte Workload
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der Studierenden sowie die normative Sicht der Lehrenden auf die studentische Ar-
beitsbelastung. Drei aufeinander abgestimmte Instrumente sollten der
Identifizierung von Zeitlastproblemen dienen:

1. Im Rahmen der laufend durchgeflihrten Evaluationen von Lehrveranstaltungen
erheben zwei zusétzliche Fragebogenitems die Angemessenheit des Arbeitsauf-
wands verglichen mit den zu erreichenden ECTS sowie im Vergleich zu anderen von
den Studierenden besuchten Veranstaltungen.

2. Retrospektiv zum Ende des untersuchten Semesters wurden zunachst saémtliche
Lehrenden des Studiengangs mittels eines Excel-Sheets um ihre normative Einschét-
zung des studentischen Aufwands in Zeitintervallen von einer Woche zu ihrer/n
Lehrveranstaltung/en gebeten. Die Angaben wurden anschlielend auf Modulebene
und auf Ebene aller Module eines Semesters aggregiert. Hierdurch sollten Belas-
tungsspitzen uber das Semester vollstandig und zum Kkorrekten Zeitpunkt erfasst
werden.

3. Mittels strukturierter Gruppeninterviews mit Studierenden jeweils eines Studien-
gangsemesters wurde die Arbeitsbelastung aus der subjektiven Sicht der
Studierenden erértert und die Ergebnisse der normativen Workload-Bestimmung der
Lehrenden Uberprift und diskutiert. Ziel der Gespréche ist die Aufdeckung modul-
bezogener, modullbergreifender bzw. modulunabhéngiger sowie subgruppen-
spezifischer Arbeitsbelastung (z.B. von erwerbstatigen Studierenden oder Studieren-
den mit Kind). Zur Vorbereitung auf die Interviews wurde ein Interview-Leitfaden
entwickelt.

Die Ergebnisse der Befragungen wurden zusammengefasst an den Studiengang mit-
tels eines Berichtes sowie eines Auswertungsgesprachs zuriickgemeldet. Sie dienten
als Grundlage fiir die Diskussion und Ergreifung von Mainahmen zur Qualitatsver-
besserung innerhalb des Studiengangs.

Die Durchfiihrung der Workload-Erhebung in der konzipierten Form war fiir grund-
standige Bachelor- und konsekutive Masterstudiengange vorgesehen. Jahrlich
aufnehmende Studiengénge sollten die Erhebung alle drei Semester durchfiihren, so-
dass jedes angebotene Studiengangsemester alle sechs Semester evaluiert wird.
Semesterweise aufnehmende Studiengénge sollten alle sieben Semester die Erhe-
bung durchlaufen, um alternierend Winter- und Sommersemester zu betrachten. Die
zentrale Evaluationsstelle war flr die Koordination der Instrumente unter (1) und
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(2), die Durchfuhrung der Gruppengespréche unter (3) und die Berichterstellung vor-
gesehen.

Die drei Akkreditierungsagenturen, mit denen die Hochschule in der Regel ihre Pro-
grammakkreditierungen durchfiihrt und denen diese Konzeption vorgestellt wurde,
um die Eignung zur Erfullung der Anforderungen aus der Akkreditierung zu bewer-
ten, kamen jeweils zu positiven Bewertungen.

2.3. Erfahrungsbasierte Anpassung der Instrumente

Die Workload-Erhebung in der konzipierten Form wurde zunéchst im Wintersemes-
ter 2011/12 in einem Bachelorstudiengang erprobt. Das Instrument der
Lehrveranstaltungsevaluation konnte zu diesem Zeitpunkt noch nicht umgesetzt
werden. Das Konzept und die im Pilotprojekt gemachten Erfahrungen wurden in der
fir Evaluationen verantwortlichen hochschulweiten Arbeitsgruppe vorgestellt und
diskutiert, um die relevanten Anpassungsbedarfe zu identifizieren.

Die Erfahrungen mit dem Einsatz der Gruppeninterviews mit Studierenden waren
insgesamt positiv. Im Sommersemester 2012 haben flnf weitere Studiengénge an
den Workload-Gesprachen teilggnommen, in denen die Eindrticke des Pilotprojektes
bestatigt werden konnten: Die Studierenden auBern im Gesprach sehr offen ihre Mei-
nung, kdnnen Arbeitsbelastungen selbstkritisch einschatzen und haben neben der
Kritik hdufig auch konkrete Verbesserungsvorschldge bei identifizierten Zeitlast-
problemen. Neben der Thematisierung von den die Studierenden unmittelbar und
mittelbar betreffenden Aspekten des Workloads war ihnen aber haufig auch wichtig,
weitere, nicht den Workload selbst betreffende Problemlagen zu schildern. Diese
kénnen zwar nicht in den spateren Ergebnisbericht einflie3en, werden aber im Rah-
men des gemeinsamen Auswertungsgesprachs thematisiert. Die teilnehmenden
Studierenden zeigen sich im Gespréch haufig dankbar flr die Gelegenheit, ihre Er-
fahrungen mit dem Workload und anderen Aspekten des Studiengangs mit einer
neutralen Person auBerhalb der Studiengangstruktur zu teilen. Befragt werden Grup-
pen von drei bis flinf Personen je Semester- bzw. Jahreskohorte, die den Studiengang
mdoglichst reprasentativ vertreten sollen. Die in der Regel im Studiengang engagier-
ten Semestergruppensprecher*innen werden um Teilnahme sowie Benennung
weiterer Studierender gebeten. Weisen Studierende eines Studiengangs besondere,
mogliche Belastungsmerkmale auf und sind z.B. neben dem Studium erwerbstétig,
werden Studierende mit diesem Erfahrungshintergrund gezielt angesprochen. Alle
Interviewpartner*innen werden gebeten, neben ihrer individuellen Erfahrung auch



Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigshafen 107

die ihnen von nicht teilnehmenden Kommiliton*innen entgegengebrachten Erfah-
rungen einzubringen.

Die Auswahl der Studierenden stellt sich insgesamt als herausfordernd dar. Es wur-
den unterschiedliche Ansprachen gewahlt, wobei die geschilderte VVorgehensweise
sich als die am besten geeignete zeigte. Eine wirkliche Reprasentativitat Iasst sich
nicht erreichen, da sich in der Praxis eine unterschiedliche Bereitschaft zur Teil-
nahme an den Interviews zeigt. So darf davon ausgegangen werden, dass
insbesondere im Studium engagiertere Studierende eher an der Befragung teilneh-
men. Da die Bewertung der Studierbarkeit sich an dem Studierverhalten eines
»durchschnittlichen Studierenden* orientieren sollte, sind diese Einschrankungen zu
relativieren. Daneben sind einzelne Kohorten schwer erreichbar, sofern sie sich im
Erhebungszeitraum im Auslands- bzw. Praxissemester oder in der Phase ihrer Ab-
schlussarbeit befinden.

Der Einsatz des Instruments der Dozierendenbefragung mittels eines Excel-Sheets
zur normativen Einschatzung des studentischen Arbeitsaufwands hat sich bereits in
der Pilotierung als schwierig herausgestellt. Zum einen verlangt eine Bewertung des
Gesamtworkloads eines Semesters die moglichst vollstdndige Riickmeldung zu den
Modulen des jeweiligen Semesters. Dies konnte beim Einsatz des Instruments trotz
vieler Bemuhungen oft nur unzureichend erreicht werden. Zum anderen stellt sich
der normative Anspruch der oder des Lehrenden (,,So sollte das Arbeitsvolumen und
seine zeitliche Verteilung im Semester fiir mein Modul erbracht werden®) als in der
studentischen Realitat selten gelebt bzw. lebbar dar. Die idealtypische Vorstellung
regelméBiger Vor- und Nachbereitung von Veranstaltungen und das vorausschau-
ende, gut vorbereitete Lernen auf eine Priifung sind mit der Lebenswirklichkeit
beispielsweise fur Studierende mit begleitender Erwerbstétigkeit selten vereinbar.
Als Grundlage fir die Gruppeninterviews und fiir den internen Austausch der Leh-
renden untereinander (ber identifizierte Zeitlastspitzen haben sich die Ergebnisse
der Dozierendenbefragung als nur gering geeignet herausgestellt. In der Konzeption
wurde das Instrument nach ersten Versuchen der Anpassung nur noch als optionales
Werkzeug angeboten und kam danach praktisch nicht mehr zur Anwendung.

Einen groReren Stellenwert erhielt, neben der als wertvoll empfundenen qualitativen
Riickmeldung der Studierenden, dagegen die quantitative Erhebung in Form von zu-
satzlichen Fragebogenitems in der Lehrveranstaltungsevaluation. Die zwei
zusétzlichen Items, die eine relative Bewertung des Workloads im Verhaltnis zu den
vergebenen ECTS bzw. vergleichbaren anderen Veranstaltungen vorsahen, haben
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auf Wunsch der Teilnehmenden der hochschulweiten Arbeitsgruppe ,,Evaluation®
Ergénzungen erfahren, um neben der relativen Einordnung auch eine absolute zu
erhalten, da eine Quantifizierung in der damaligen Akkreditierungspraxis der Pro-
grammakkreditierung immer wieder als eine Erwartung an Studiengange
herangetragen wurde. Die absoluten Einschatzungen in Form einer Schatzung des
Workloads in vorgegebenen Zeitintervallen (Stunden fiir die Vor- und Nachberei-
tung sowie fir die Priifung) wurden mehrmals angepasst, bevor sie die finale Form
erhielten. Die relativen Einschdtzungen kdnnen die Riickmeldungen aus den Grup-
peninterviews im GroRen und Ganzen jeweils bestdtigen. Bei den absoluten
Einschatzungen bleibt die Aussagekraft beschrénkt. Eine Schatzung des Workloads
in absoluten Zahlen und ber den Zeitraum eines ganzen Semesters, bei dem zudem
aufgrund des Zeitpunkts der Erhebung (in der Regel im letzten Drittel der Vorle-
sungszeit) noch bevorstehende Phasen (inshesondere die Vorbereitungsphase fir
Prifungen am Semesterende) prognostiziert werden massen, ist mit deutlichen Un-
scharfen verbunden.

Um individuellen Anspriichen der Fachbereiche bzw. Studiengange adaquat zu be-
gegnen, wurden im Wintersemester 2013/14 zwei Varianten der Workload-
Erhebung eingefihrt. Ein Fachbereich kann flr seine Studiengénge zwischen fol-
genden Varianten wahlen:

1. Es findet ein stdndiges Monitoring durch Einsatz aller fur eine Workload-Erhe-
bung zur Verfugung stehenden Items der Lehrevaluation (relativ und absolut) statt.
Die Ergebnisse werden von den Verantwortlichen intern diskutiert und bewertet. Im
Bedarfsfall konnen unterstitzend zuséatzliche Gruppeninterviews durchgefiihrt wer-
den.

2. In einem Bachelorstudiengang werden alle drei, im Masterstudiengang alle zwei
Jahre, Gruppeninterviews mit den Studierenden geflhrt, um die Ergebnisse der
Lehrevaluation (relative Einschatzungen) ergénzt und in einem Ergebnisbericht zu-
sammengefasst. Bei groBeren Veranderungen des Curriculums, die Auswirkungen
auf den Workload haben, kénnen aufierhalb dieses Turnus Workload-Erhebungen
erfolgen.

2.4. Aktueller Stand der Instrumente zur Workload-Erhebung

Die urspriinglich vorgesehenen und im vorherigen Absatz skizzierten drei Instru-
mente zur Workload-Erhebung haben sich zwischenzeitlich auf Grundlage der
Erfahrungen auf (1) den praktischen Einsatz der Items zur
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Lehrveranstaltungsevaluation und (2.) die Durchfiihrung von Gruppeninterviews mit
Studierenden reduziert. Der Fokus der Workload-Erhebung liegt daher vor allem auf
dem subjektiven Workload, d.h. der individuell eingeschatzten Arbeitsbelastung
durch Studierende (vgl. Abb. 1). Die Ergebnisse aus der Lehrevaluation und die
Riickmeldungen aus den qualitativen Gruppengespréchen liefern Hinweise iber den
tatséchlichen Zeitaufwand und kénnen Aufschluss dariiber geben, welche Anpas-
sungen die Studiengangverantwortlichen am formalen Rahmen vornehmen sollten,
um die Studierbarkeit zu verbessern.

Der objektiv veranschlagte Workload hat Auswirkungen auf den subjektiven Workload

e | A
Zeitaufwand :Arbeitsbelastung

-> objektiver Workload |  subjektiver Workload

Prasenzzeit+ Indikatoren aus
Selbststudium der Lehrevaluation

..liefern Hinweise

Leist i +
Arbeitsmenge

Formaler Rahmen: Individueller Rahmen:
Modulhandbuch, Vorkenntnisse

Priifungsordnung, ‘ Studieren mit Kind
Prasenzpflichten, qualitativen Gesprachen Pflege von Angehdorigen
Art und Umfang von .geben Aufschluss Erwerbstatigkeit
Priifungsleistungen Pendelstrecke

t I*‘ I

-------4--

-——

Abbildung 1: Aspekte der Workload-Erhebung — objektiver vs. subjektiver Workload —eigene
Darstellung

Werden Gruppeninterviews durchgefthrt, wird die Studiengangassistenz bzw. Ge-
schéftsfuhrung Uber die anstehende Workload-Erhebung laut Evaluationsplan
informiert und es findet ein Abstimmungsgesprach statt. Inhalt des Gespréachs sind
insbesondere die Festlegung eines Zeitplans der Befragungen, die Auswahl und An-
sprache der Befragungsgruppen sowie zu beachtende Besonderheiten fiir die
Ansprache (z.B. schwierige Erreichbarkeit einzelner Studienkohorten). Als Vorbe-
reitung flr das Gespréach dient der Studienverlaufsplan des Studiengangs mit den
Angaben zu den Lehrveranstaltungen, zu dem vorgesehenen Workload und zu den
Prifungsformen. In den Interviews werden alle Module und ihre Lehrveranstaltun-
gen bzgl. des Arbeitsaufwands thematisiert und die Studierenden machen Angaben
zur Angemessenheit des Workloads. Sie benennen Problemlagen, die ihrer Ansicht
nach zu einem erhoéhten oder geringeren Arbeitsaufwand gefiihrt haben, oder Griinde
fiir die Angemessenheit. Es werden gemeinsam Verbesserungsvorschldge gesam-
melt und diskutiert. Daneben werden modulunabhangiger Workload, z.B. durch die
Vorbereitungen fiir ein Auslands- oder Praxissemester, sowie subgruppen-
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spezifische Herausforderungen wie die Vereinbarkeit von Erwerbstétigkeit oder Fa-
milie mit dem Studium, thematisiert. Zusammenfassend erfolgt eine
Gesamteinschatzung des Workloads des Betrachtungssemesters. Hohere Semester
werden zuséatzlich um riickblickende Einschéatzungen des Gesamtworkloads bereits
absolvierter friherer Semester gebeten. In dieser Riickschau werden keine einzelnen
Module thematisiert. Die Studierenden besitzen allerdings die Freiheit, von sich aus
Module zurtickliegender Semester anzusprechen. Die Ergebnisse der Interviews flie-
Ren anonymisiert und zusammengefasst in den Ergebnisbericht ein, den der
Studiengang im Anschluss erhélt. Der Studiengang wird dazu angehalten, den Stu-
dierenden Riickmeldung zu den Ergebnissen der Befragung zu geben, insbesondere
auch zum Umgang mit den identifizierten Problemlagen und Verbesserungsvor-
schldgen. Daneben werden die Studierenden in den Interviews ermutigt, zu
gegebener Zeit bei den Studiengangverantwortlichen nachzufragen, sollten sie keine
Riickmeldung erhalten.

Fur den Ergebnisbericht wurde eine Vorlage entwickelt. Flr die Gruppeninterviews
steht ein umfangreicher Interview-Leitfaden zur Verfiigung, der neben den Inhalten
auch den Prozess der Vorbereitung und Durchfiihrung sowie Hinweise zur Ge-
sprachsfihrung enthélt. In der Lehrveranstaltungsevaluation kommen seit dem
Sommersemester 2019 folgende zwei Items als Indikatoren fur den Workload zum
Einsatz:

1. ,.Der Zeitaufwand (Prasenz- und Selbststudiumszeit) fiir die Veranstaltung vergli-
chen mit anderen Veranstaltungen gleichen Typs ist...*“ (Skala: 1=zu gering, 3=genau
richtig, 5=zu hoch)

2. ,,Mein iiblicher Arbeitsaufwand fiir die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung
(ohne Présenzzeit) pro Woche betrdgt in Minuten circa:*“ (Single-Choice: <30, 30,
60, 90, 120, 150, >150)

3. FAZIT

Eine Workload-Erhebung, die eine belastbare Riickmeldung zur Studierbarkeit eines
Studienprogramms gibt und zugleich in der Durchfiihrung nicht zu viele Ressourcen
blindelt, stellt fir viele Hochschulen eine Herausforderung dar. Quantifizierte Aus-
sagen zum tatsachlichen Workload der Studierenden lassen sich etwa mittels
Messungen auf taglicher oder zumindest wochentlicher Basis einigermaliRen valide
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treffen. Die Erhebung verlangt aber einen hohen Einsatz und die fur derartige Erhe-
bungen notwendigen finanziellen Mittel stehen nur begrenzt zur Verfligung.
Ausgangspunkt der Uberlegungen der HWG Ludwigshafen war es, eine Zeitlaster-
hebung zu implementieren, die belastbare Rickmeldungen zum studentischen
Workload geben kann und dabei zugleich die vorhandenen Ressourcen fir die Erhe-
bung optimal nutzt. An der HWG Ludwigshafen wurde ein System implementiert,
das in allen Studiengéngen der Hochschule regelmé&Rig den Workload betrachtet und
Einschétzungen hierzu im Sinne der gesetzlichen Erwartung einer Plausibilitatspri-
fung erlaubt. Insbesondere die qualifizierten Rickmeldungen aus den
Gruppeninterviews mit den Semesterkohorten liefern gute Anhaltspunkte zur stu-
dentischen Arbeitsbelastung und wertvolle Impulse zur Verbesserung der Situation
im Fall von identifizierten Problemlagen. Die ergénzenden Items in der Lehrveran-
staltungsevaluation konnen die qualitativ erhobenen Ergebnisse in der Regel
bestatigen. Der Ansatz der Quantifizierung des Workloads im Rahmen des Fragebo-
gens muss allerdings kritisch betrachtet werden und kann lediglich als ein Indikator
fiir Problemlagen mit dem Workload in einem Modul dienen, denn die Schatzung
des Workloads auf dieser Basis enthélt die vorgestellten Unschérfen.

Aus den gesammelten Erfahrungen mit mittlerweile elf Jahren Workload-Erhebun-
gen an der HWG Ludwigshafen lasst sich ableiten, dass die qualitativen
Gruppengesprache und die beiden Items innerhalb der Lehrveranstaltungsevaluation
eine gute Ausgangslage fir eine kritische Selbstreflexion der Studiengange liefern
kdnnen, auch wenn dieses VVorgehen gewisse methodische Schwéchen aufweist. Ins-
gesamt fiihrt die Auseinandersetzung mit dem Thema Workload auf Basis der
studentischen Riickmeldung im Zuge der Studiengangweiterentwicklung zu einer
Verbesserung der Studierbarkeit. Dies belegen insbesondere die Anpassungen, die
die Studiengénge in den vergangenen Jahren vorgenommen haben, um den Arbeits-
aufwand innerhalb des Semesters und Uber die Semester hinweg besser zu verteilen.
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ZUM VERHALTNIS VON STEUERUNG, STUDIENGANGENTWICK-
LUNG UND QUALITATSSICHERUNG. ERFAHRUNGEN IM KONTEXT
DER SYSTEMAKKREDITIERUNG

Uwe Schmidt

Zusammenfassung: Der Beitrag befasst sich mit Fragen der strategischen, inhaltli-
chen und prozessualen Ausgestaltung von Verfahren im Bereich der
Qualitdtssicherung und -entwicklung. Am Beispiel der Weiterentwicklung und inter-
nen (Re-)Akkreditierung von Studiengéngen an der Johannes Gutenberg-Universitét
Mainz werden Erfahrungen und Anpassungserfordernisse restimiert und intendierte
sowie nicht-intendierte Effekte sowie erforderliche Aushandlungsprozesse reflek-
tiert.

Schlagworte: Akkreditierung, Hochschulsteuerung, Kollegiale Audits, PDCA-
Zyklus, Studiengangentwicklung

1. EINFUHRUNG

Der folgende Beitrag fokussiert im Feld von Studium und Lehre auf das komplexe
Wechselverhiltnis von Hochschulsteuerung, (Weiter-)Entwicklung von Studiengén-
gen und deren Qualitétssicherung. Nachfolgend werden die hierzu vorliegenden
langjéhrigen Erfahrungen an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz (JGU), der
deutschlandweit ersten systemakkreditierten Hochschule, und die daraus resultieren-
den sukzessiven Modifikationen der Verfahren aus unterschiedlichen Perspektiven
diskutiert.

Angelehnt an den sogenannten Qualititskreislauf nach Deming (1986) und die dort
definierten vier Phasen der Qualitdtsentwicklung (Plan — Do — Check — Act) wird
das Wechselspiel von grundsitzlichen strategischen Uberlegungen zur Gestaltung
von Studium und Lehre (Plan), der Studiengangentwicklung und -realisierung (Do),
der Evaluation bzw. Akkreditierung (Check) und der Weiterentwicklung von Studi-
engingen (Act) in den Blick genommen. Diese Schritte reflektierend werden die
Prozesse und Bewertungsverfahren beschrieben und im Hinblick auf Stirken,
Schwichen sowie Anderungsbedarfe erortert.

Der vorliegende Beitrag orientiert sich an der historischen Entwicklung der Imple-
mentierung von Studiengédngen und der spezifischen Form der Qualitdtssicherung an
der JGU. Beginnend mit der Implementierung der gestuften Studiengédnge an der
JGU werden die Schritte hin zur Systemakkreditierung und die Weiterentwicklung
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der Verfahren vorgestellt, um abschlieBend das Spannungsfeld zwischen Qualitats-
sicherung und Hochschulsteuerung zu diskutieren.

2. IMPLEMENTIERUNG VON BACHELOR- UND MASTERSTUDIEN-
GANGEN AN DER JGU

Die JGU zeichnet sich als Volluniversitét durch ein breites Facherspektrum in den
Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften sowie Naturwissenschaften aus.
Zudem werden Studiengénge in der Human- und Zahnmedizin sowie in der Bilden-
den Kunst und der Musik angeboten. Damit verbunden war zu Beginn des Bologna-
Prozesses eine Differenzierung der Abschlussmoglichkeiten vom Diplom- iiber den
Magister- bis hin zu den Staatsexamensabschliissen im Lehramt, der Medizin, der
Pharmazie und den Rechtswissenschaften.

Aus dieser Fiacher-, Kombinations- und Abschlussvielfalt ergaben sich besondere
Herausforderungen mit Blick auf den Implementierungsprozess der gestuften Ba-
chelor- und Masterstudiengénge. Wéhrend vor allem in den Naturwissenschaften der
Diplomabschluss dominierte und mithin eine Umstellung einzelner Féacher bezie-
hungsweise Studiengénge auf das Bachelor- und Mastersystem unabhéngig
voneinander mdglich war, zeigten sich insbesondere in den Geistes- und Sozial- so-
wie Wirtschaftswissenschaften Interdependenzen insofern, als die Studiengénge in
der Regel nicht ,,nur* von einem Fach angeboten wurden, sondern mehrere Facher
in einem Studiengang bzw. in dem von der JGU préferierten Haupt- und Nebenfach-
Modell (Magister) integriert waren. Dies bedeutete, dass Studiengénge geeigneter
Weise en bloc in das neue System iiberfithrt werden mussten. Da auch fiir die Ba-
chelor- und Masterstudiengéinge in diesen Fachgruppen gilt, dass einzelne Facher
kaum dazu in der Lage waren bzw. sind, ein komplettes Studienangebot allein zu
stemmen, bedurfte es einer gewissen Vorbereitungszeit, um die erforderliche Um-
stellung fiir die Mehrzahl der Studiengénge zeitgleich zu realisieren. Dies fiihrte
dazu, dass die Bachelorstudiengénge im Jahr 2007 nicht sukzessive, sondern im We-
sentlichen flaichendeckend als Kern- und Beifach-Modell und zu einem Stichtag
eingefiihrt wurden.

Der damit verbundene Aufwand war nicht unerheblich, zumal systemische Veridnde-
rungen in der Studiengangverwaltung durchgefiihrt werden mussten. Dies gilt im
Besonderen fiir die Priifungsverwaltung. Die JGU wihlte hierzu ein von den soge-
nannten Datenlotsen angebotenes Produkt, das versprach, alle erforderlichen
Schritte von der Priifungsanmeldung bis zur Vergabe von Noten und ,,Scheinen® ab-
zubilden. Punktuell problematisch erwies sich hierbei, dass die Datenlotsen sich auf
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dem Markt der Studierendenverwaltung gerade erst etablierten und sich somit in ei-
nem umfassenden Entwicklungs- und Expansionsprozess befanden. Dies war fiir die
JGU auf der einen Seite von Vorteil, weil es moglich war, die Spezifika der Mainzer
Universitit zu beriicksichtigen. Andererseits fithrte es dazu, dass der Implementie-
rungsprozess sich liber einen vergleichsweise langen Zeitraum hinweg erstreckte.

Zudem fiihrte die Einrichtung des Priifungs- und Studierendenverwaltungssystems
zu erheblichen organisationalen Umstrukturierungen. So mussten spezifische Funk-
tionen neu gedacht werden, was in erster Linie durch die Studienbiiros gelingen
sollte. Diese Organisationseinheiten auf Fachebene bestehen aus einem/einer leiten-
den Studienmanager*in sowie aus Lehrveranstaltungs- und
Priifungsmanager*innen. Diese funktionale Aufgabendifferenzierung, die heute fiir
die weit iiberwiegende Zahl der Hochschulen Standard ist, war zu jener Zeit keines-
wegs selbstverstdndlich. Vielmehr mussten unter anderem Prozessanalysen im
Hinblick auf die spezifische Ausgestaltung der Studienbiiros — auch unter finanziel-
len Aspekten — durchgefiihrt werden. Entstanden ist ein umfassendes und komplexes
System der Studierendenverwaltung, das der stdndigen Anpassung und Weiterent-
wicklung unterliegt.

Ein Teil dessen war bzw. ist auch das Aufgabenfeld von Modellierer*innen, welche
die Studiengangkonzepte im Priifungsverwaltungssystem in Form ausgestalteter
Priifungsordnungen umsetzen. Hierbei wurden auch die Herausforderungen der
Schnittstelle zwischen automatisierter Priifungsverwaltung und der Weiterentwick-
lung der Studiengiinge deutlich; die Modellierung von Verdnderungen im
Priifungsverwaltungssystem gestaltet sich zum Teil technisch und administrativ
nicht unaufwindig, was dazu fihrt, dass haufige, wiewohl inhaltlich wiinschens-
werte Anderungen aufgrund des technisch-administrativen Aufwandes punktuell
nicht unmittelbar zu realisieren sind.

Wiéhrend die Modellierer*innen zentral im Dezernat Hochschulentwicklung verortet
sind, gilt dies fiir die Studienbiiros in der Regel nicht, siecht man vom Studienbiiro
fiir die Lehramtsausbildung ab, das iibergreifend vom Zentrum fiir Lehrerbildung,
einer zentralen Einrichtung der JGU, administriert wird. Diese dezentrale Ansied-
lung der Studienbiiros hat sich aufgrund ihrer inhaltlichen und raumlichen Nihe zu
den Fachern bzw. Studiengéngen durchgehend bewéhrt, sodass sie iiber eine hohe
Akzeptanz innerhalb der Fachbereiche verfligen. Gleichzeitig war von Beginn an
evident, dass es einer zentralen Koordination der Studienbiiros bedurfte, um sich vor
allem in der Implementierungsphase {iber Standards und Vorgehensweisen kontinu-
ierlich zu verstdndigen und Erfahrungen auszutauschen. Diese fachiibergreifende
Aufgabe liegt ebenfalls in Hinden des Dezernats Hochschulentwicklung.
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Wihrend die vorherigen Ausfithrungen sich wesentlich auf die organisatorische Um-
setzung der Studiengangreform bezogen, galt der Schwerpunkt der Arbeit zweifellos
der inhaltlich-strukturellen Konzeptionierung und Umsetzung der reformierten Stu-
diengénge. Diese Aufgabe liegt in allererster Linie bei den an den jeweiligen
Studiengéngen beteiligten Fachern selbst, wird aber durch das Dezernat Hochschul-
entwicklung bzw. das Zentrum fiir Lehrerbildung entscheidend unterstiitzt. Diese
bilden zugleich die Schnittstelle zwischen strategischen Uberlegungen der Hoch-
schulleitung sowie strategiebildender Gremien und den Féchern, sodass nach
Maglichkeit frithzeitig eine Abstimmung zwischen gesamtstrategischen, langerfris-
tigen Uberlegungen der Universitiit und dezentralen Perspektiven geschaffen wird.

3. EINFUHRUNG DER AKKREDITIERUNG UND DER WEG ZUR SYS-
TEMAKKREDITIERUNG

Anders als in einigen anderen Bundesldndern (u.a. Bayern und Baden-Wiirttemberg)
galt in Rheinland-Pfalz mit Beginn der Einrichtung von Bachelor- und Masterstudi-
engingen eine grundsitzliche Akkreditierungspflicht. Diese wurde in Form der
Akkreditierung einzelner Studienprogramme (Programmakkreditierung) realisiert.
Fiir die JGU war in den ersten Jahren, neben der Akkreditierung einzelner Studien-
ginge in unterschiedlichen  Fachbereichen, die Akkreditierung der
Lehramtsstudiengédnge ein insofern priagendes Verfahren, als es nicht nur auf ein-
zelne Fécher, sondern auch auf systemische Aspekte der Lehramtsausbildung
abstellte. So sollte in Rheinland-Pfalz das Studium des Lehramtes zwischen den Uni-
versititen anschlussfahig gestaltet werden und es wurde ferner eine Polyvalenz
zwischen den Schularten angestrebt, d.h., dass ein Wechsel zwischen einem Lehr-
amtsstudium fiir die Sekundarstufe 1 und jenem fiir die Sekundarstufe 2 moglich
sein sollte.

Bereits zu Beginn der Einfithrung von Programmakkreditierungen wurden diese an
der JGU als nur bedingt iiberzeugendes Verfahren wahrgenommen. Dies lag zum
einen daran, dass bereits zu Ende der 1990er Jahre an der JGU interne und externe
Evaluationen von Studiengéngen durchgefiihrt wurden, die methodisch elaboriert
waren und in der Regel iiber die Perspektive der eher normativ ausgerichteten Ak-
kreditierung hinausgingen und die Qualititsentwicklung in den Vordergrund geriickt
hatten. Die Akkreditierung wurde im Vergleich dazu als stark formalisierter, wenig
kontextsensibler Ansatz erlebt.

Daran anschlieBend nahm ab Mitte der 2000er Jahre die Kritik an der Programmak-
kreditierung zu und fokussierte auf unterschiedliche Aspekte (vgl. u.a. Kehm, 2007;



118  Johannes Gutenberg-Universitit Mainz

Schmidt & Horstmeyer, 2008). Zundchst wurde sichtbar, dass die Standards bzw.
deren Interpretation zwischen den einzelnen Agenturen, aber auch zwischen den Ver-
fahren derselben Agentur, zum Teil erheblich variierte, was sowohl dem Anspruch
des Bologna-Prozesses, auf europdischer Ebene vergleichbare Abschliisse zu erzeu-
gen, als auch der Erwartungssicherheit im Hinblick auf die MaBstibe und Kriterien
wie auch beziiglich der Akkreditierungsentscheidungen zuwiderlief. Zudem war ein
gewisser Akkreditierungsstau zu beobachten und der Wettbewerb zwischen den
Agenturen flihrte zunehmend zu einem gewissen Preisdumping und damit verbun-
den in Teilen zu einem Qualititsverlust der Verfahren. SchlieBlich stellten die Kosten
fiir die Programmakkreditierung insbesondere bei grolen Hochschulen einen erheb-
lichen Faktor dar, zumal nicht nur Kosten fiir die externe Akkreditierung, sondern
auch fiir den Aufbau hochschulinterner Qualititssicherung zu veranschlagen waren.

Diese Kritik fiihrte zu Uberlegungen, alternative Verfahren zur Programmakkredi-
tierung zu entwickeln, die vor allem auf die Systemebene einer Hochschule
abstellten. Ein erster Versuch wurde durch die Akkreditierungsagentur ACQUIN in
Kooperation mit der HRK sowie den Universititen Bayreuth und Bremen und den
Fachhochschulen in Erfurt und Miinster unter dem Titel der Prozessakkreditierung
initiiert. Diese stellte darauf ab, dass die Optimierung der Prozesse (insbesondere
beziiglich der Einrichtung und der Qualititssicherung von Studiengingen) letztlich
auch zur Gestaltung und Entwicklung guter Studiengénge fiihrt. Der zweite Versuch,
den Desideraten der Programmakkreditierung mit einer Weiterentwicklung der Ver-
fahren zu begegnen, stellt das an der JGU modellhaft entwickelte Verfahren der
Systemakkreditierung dar. Anders als der Ansatz der Prozessakkreditierung fokus-
sierte dieses nicht nur auf die Optimierung von Prozessen, sondern in gleichem Maf3e
auf Fragen der Struktur und insbesondere auf solche der Steuerung und Einbindung
des Qualitétssicherungssystems. Zudem war es von Beginn an Anspruch des auf die
institutionelle Ebene fokussierenden Ansatzes, neben Studium und Lehre auch wei-
tere Handlungsfelder der Universitdt in den Blick zu nehmen, die fiir die
Ausgestaltung von Studiengéngen relevant waren, so beispielsweise die fachlichen
Forschungsprofile im Kontext der Entwicklung von Masterstudiengédngen.

Im Rahmen eines mit dem Wissenschaftsministerium Rheinland-Pfalz abgestimm-
ten Pilotprojektes konnte die JGU bereits ab dem Jahr 2006 interne
Akkreditierungsverfahren durchfiihren — verbunden mit der Pramisse, dass die Stu-
diengénge nur dann als akkreditiert gelten, wenn die JGU perspektivisch ein
institutionelles Verfahren zur Etablierung eines Qualitdtsmanagementsystems er-
folgreich durchliuft, das es zu jener Zeit noch nicht gab. Insofern hat die JGU in
diesem Kontext ein hohes Risiko dahingehend getragen, dass alle im Rahmen des
Projektes intern akkreditierten Studiengénge mit den entsprechenden, dafiir
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einzuplanenden Kosten nochmals extern akkreditiert werden mussten. Erst im Jahr
2008 entschied der Akkreditierungsrat die Einfithrung des Verfahrens der Systemak-
kreditierung — und 2011 war die JGU die erste Hochschule in Deutschland, die das
Verfahren erfolgreich durchlaufen hat.

Gleichwohl der JGU damit eine konzeptuelle Vorreiterrolle zukam, waren die ersten
Jahre der internen Akkreditierung noch durch eine vergleichsweise starke Anleh-
nung an Verfahren der Programmakkreditierung geprigt. Dies hatte nicht zuletzt
hochschulpolitische Griinde, da die Vorbehalte gegeniiber einer weitergehenden Au-
tonomie der Hochschulen nach wie vor gro und das Vertrauen in deren
verantwortungsvolle Ausgestaltung gering war (vgl. ausfithrlicher Féhndrich &
Schmidt, 2009).

Restimiert man die erste Phase der JGU als einer systemakkreditierten Universitit,
so ist zunéchst festzuhalten, dass die Kosten fiir die Akkreditierung im Vergleich zur
Programmakkreditierung niedriger waren. Zudem zeigte sich, dass der formative
und entwicklungsbetonte Charakter der internen Akkreditierung — im Kontrast zu
einer im Hinblick auf normative Aspekte stirker legitimatorischen Ausrichtung — die
Akzeptanz der Verfahren in den Féchern deutlich verbessert hat. Hierzu hat auch
beigetragen, dass die Konsistenz der Akkreditierungsentscheidungen und damit de-
ren ,Berechenbarkeit® den Fichern hoéher erschien als bei
Programmakkreditierungen. Uberdies ist es gelungen, einen Diskurs um Kriterien
zu initiieren, die iiber die Akkreditierungsvorgaben hinausgehen, bzw. die Akkredi-
tierungskriterien fiir den Kontext der JGU zu adaptieren. Der Diskurs miindete in
durch das Gutenberg Lehrkolleg entwickelte und vom Senat verabschiedete Krite-
rien fiir die Akkreditierung. Dieser Prozess der hochschulinternen Entwicklung bzw.
Spezifizierung von Akkreditierungskriterien kann auch aus heutiger Sicht als beson-
derer Mehrwert der System- im Vergleich zur Programmakkreditierung gesehen
werden. Gleichwohl zeigte sich, dass die Definition universitdtsweiter Kriterien in
Anbetracht des breiten Facherspektrums der JGU herausfordernd war und partiell
dazu fiihrte, dass die Kriterien — so beispielsweise im Kontext der Employability
oder der Personlichkeitsbildung — vergleichsweise unspezifisch blieben, wobei dies
fiir das gesamte Akkreditierungswesen zu konstatieren ist (vgl. u.a. Schmidt, 2021).
Die kontinuierliche Weiterentwicklung und Anpassung der Kriterien an verénderte
Rahmenbedingungen ist mithin eine stindige Aufgabe, die der Universitét die Mog-
lichkeit der Reflexion und Selbstvergewisserung auf Systemebene bietet.
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4. WEITERENTWICKLUNG DER VERFAHREN IM KONTEXT DER EX-
PERIMENTIERKLAUSEL

Bereits vor der Neugestaltung des Akkreditierungswesens im Anschluss an das Ur-
teil des Bundesverfassungsgerichtes im Jahr 2016, die u.a. den Agenturen eine
beratende und dem Akkreditierungsrat eine abschlieBend entscheidende Funktion
zuweist, schrieb der Akkreditierungsrat eine Experimentierklausel aus, in deren Rah-
men Alternativen zum etablierten Verfahren der Systemakkreditierung entwickelt
werden sollten. Die JGU wurde als eines von vier Experimenten ausgewihlt.! Ziel-
setzung war es, zunichst das Verfahren der externen Systemakkreditierung zu
modifizieren. Hierzu wurden sogenannte gesamtuniversitire Kollegiale Audits initi-
iert, die das Verfahren der Systemakkreditierung selbst starker unter die Perspektive
eines Entwicklungsparadigmas stellen sollten. Der Ansatz implizierte, dass die Sys-
temakkreditierung als Prozess verstanden wird, der dazu dient, aktuelle und aus Sicht
der JGU relevante Themen {iber einen lédngeren Zeitraum zu fokussieren (vgl. aus-
fithrlicher Schmidt, 2017; Berg & Springer, 2019).

In einem JGU-internen Abstimmungsprozess wurden entsprechende Themen defi-
niert, die unterschiedliche Handlungsfelder identifizierten, in denen aus Sicht des
eingerichteten Lenkungsausschusses Entwicklungsbedarf an der Universitit besteht.
Diese Themenfelder bezogen sich auf die Weiterentwicklung didaktischer Konzepte,
den Umgang mit wachsender Heterogenitit der Studierenden und der Bildungswege
sowie auf die Governance der Universitit. Insgesamt waren bzw. sind drei gesamt-
universitire Kollegiale Audits vorgesehen, die sich jeweils liber einen Zeitraum von
circa zwei Jahren erstrecken und durch eine Akkreditierungsagentur sowie den Ak-
kreditierungsrat begleitet werden sollen, wobei die Begleitung in erster Linie in der
Information iiber die Ergebnisse und Erfahrungen der Kollegialen Audits besteht.
Insofern kommt der Agentur bzw. dem Akkreditierungsrat eine beobachtende Rolle
im Hinblick auf den Prozess und grundlegende Wirkungen, nicht aber beziiglich der
konkreten Inhalte der Kollegialen Audits zu.

! Die ausgewahlten Experimente waren sehr unterschiedlich in ihrer Ausrichtung. So fokus-
sierte die Hochschule Pforzheim auf die Programmakkreditierung im Kontext eines
Fakultatsreviews, die Handelshochschule Leipzig (HHL) auf die Frage, inwieweit VVerfahren
der Akkreditierung in Deutschland mit jenem der AACSB (Association to Advance Collegiate
Schools of Business) kompatibel sind, und die Universitaten Bremen und Siegen auf ein ge-
genseitiges  Audit mit  europdischen Partneruniversitaten. Siehe unter:
https://www.akkreditierungsrat.de/de/akkreditierungssystem-alternative-verfahren/experi-
mentierklausel/experimentierklausel-altes-recht
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Das erste gesamtuniversitire Kollegiale Audit wurde gemeinsam mit der Universitét
Maastricht durchgefiihrt und bezog sich auf didaktische Fragen und insbesondere
auf den Ansatz des Problem Based Learning, wobei das Themenspektrum im Aus-
tausch mit den Kolleg*innen in Maastricht um Fragen der Internationalisierung und
der Studierendengesundheit erweitert wurde. Realisiert wurde das Audit in Form ei-
nes Besuchs von circa 50 Mitgliedern der JGU aus dem Kreis der Hochschulleitung,
der Lehrenden, der Administration sowie der Hochschuldidaktik. Dies ermdglichte
nicht nur den Diskurs zu den skizzierten Themenfeldern, sondern erlaubte es auch
den Ansatz des Problem Based Learning vor Ort miterleben zu kénnen.?

Das zweite Kollegiale Audit ist gemeinsam mit der Universitit Glasgow geplant und
soll in 2024 im Rahmen eines Vor-Ort-Besuchs in Schottland insbesondere — u.a. in
Anbetracht der zu beobachtenden Heterogenitét bei Studienvoraussetzungen und
Studienverldufen — Fragen der Flexibilisierung des Studiums und damit verbundene
Rahmenbedingungen in den Blick nehmen. Das dritte gesamtuniversitire Kollegiale
Audit befindet sich zurzeit noch in der Planungsphase und stellt, wie zuvor ange-
fiihrt, auf Fragen der Governance ab.

Wesentlich fiir die Realisierung der Kollegialen Audits war die breite Einbindung
der unterschiedlichen Statusgruppen sowie der verschiedenen Funktionen von Ak-
teur*innen in den Prozess, vor allem auch in die Abstimmung und Festlegung der
Themen, die Gegenstand der Kollegialen Audits sein sollten.

Neben diesen, auf die externe Systemakkreditierung abstellenden Verfahren wurde
die Experimentierklausel auch dazu genutzt, die internen Akkreditierungsverfahren
anzupassen bzw. zu erweitern. Ausgangspunkt hierzu war zum einen, dass an der
JGU neben der Akkreditierung unterschiedliche Prozesse — so u.a. der Struktur- und
Entwicklungsplanung — parallel stattfinden, die zum Teil nicht oder zumindest nicht
hinreichend aufeinander abgestimmt waren. Ziel war es mithin, diese Verfahren en-
ger aufeinander zu beziehen und damit auch in den Fachern und Fachbereichen eine
Mehrfachbefassung mit den zugrundeliegenden Fragestellungen zu vermeiden.

Der Ansatz dieser fachbezogenen Kollegialen Audits sollte dariiber hinaus aber auch
zu methodischen Modifikationen im Hinblick auf die interne Akkreditierung beitra-
gen. Die wesentliche Anderung bestand darin, dass das fachbezogene Kollegiale
Audit nicht als ,klassisches® Evaluationsverfahren verstanden, sondern im kollegia-
len Austausch mit externen Kolleg¥innen noch stirker die Entwicklungsfunktion
hervorgehoben werden sollte. Externe Kolleg*innen wurden dabei in erster Linie

2 Ein geplanter Gegenbesuch musste aufgrund der Corona-Pandemie verschoben werden und
lieB sich bislang noch nicht realisieren.
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nicht als Bewertende verstanden, sondern — entsprechend des Verstdndnisses von
Luhmann (1998) im Kontext autopoietischer Systeme — als Irritierende, die durch
kritisches Hinterfragen die Fachvertreter*innen an der JGU unterstiitzen sollten.
Ausgangspunkt hierzu waren Ergebnisse aus der Organisationsforschung, die nahe-
legen, dass Verdnderungen nur dann erfolgreich implementiert werden, wenn sie von
den Mitgliedern der Organisation auch in methodischer Hinsicht getragen werden —
dies gilt umso mehr fiir die Organisation der Universitét, die sich durch eine hohe
Autonomie der Akteur*innen auf unterschiedlichen Handlungsebenen auszeichnet
und als nur lose strukturell gekoppelt (vgl. Weick, 1976) gekennzeichnet ist (vgl. zu
den Préamissen des Kollegialen Audits Schmidt, 2017).

5. ZUM VERHALTNIS ZWISCHEN STEUERUNG, ENTWICKLUNG UND
BEWERTUNG

Waihrend die gesamtuniversitiren Kollegialen Audits innerhalb der Universitét auf
eine breite Akzeptanz treffen, sind die Erfahrungen mit den fachbezogenen Verfah-
ren durchaus unterschiedlich: Einerseits sehen Fachvertreter*innen hierin aufgrund
der Moglichkeiten zur Partizipation bereits im Evaluationsprozess in der Regel einen
Mehrwert, andererseits ist das Verfahren beispielsweise aus Steuerungsperspektive
ambivalent. Dies adressiert eine grundlegende Frage des Akkreditierungswesens: die
Differenzierung nach bewertenden und entwickelnden Momenten. Gerade fiir Ver-
fahren, die im Wesentlichen auf eine Stirkung der Entwicklungsfunktion der
Akkreditierung abstellen, liegt es nahe, dass es zu Uberschneidungen kommt und
mit Blick auf den Qualitétskreislauf die darin verfolgte idealtypische Trennung zwi-
schen den Ebenen des Plan, Do, Check und Act nicht immer gelingt.

An der JGU liegt die Zusténdigkeit der Studiengangentwicklung in erster Linie bei
den Fichern und Fachbereichen, die Unterstiitzung erfahren durch das Dezernat
Hochschulentwicklung und das Zentrum fiir Lehrerbildung. Die gesamtstrategische
und damit auch fachiibergreifende Perspektive wird durch den Vizeprisidenten fiir
Studium und Lehre wahrgenommen, der durch die entsprechenden Fachabteilungen
unterstiitzt wird und Uberlegungen zur Strategie auch in die zustindigen Gremien
einbringt. Ein aktuelles Beispiel fiir gesamtstrategische Uberlegungen ist die Ein-
fihrung eines modifizierten Mastermodells ,Profilierung‘, das neben dem
Fachstudium drei mogliche Profilierungsbereiche (Forschungsorientierung, Inter-
disziplinaritit, personliche Interessen/Berufsorientierung) vorsieht. Bei solchen
verdnderten strategischen Ausrichtungen ist evident, dass diese nicht auf der Ebene
einzelner Facher initiiert werden konnen, sondern deren Umsetzung eine breite
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Beteiligung sowie ein entsprechendes Angebot verschiedener Fachrichtungen erfor-
dert.

In Abgrenzung zur Studiengangentwicklung liegt die Verantwortung fiir die regel-
méfBige interne Akkreditierung der Studienginge beim Zentrum fiir
Qualitétssicherung und -entwicklung (ZQ). Wéhrend diese institutionelle Trennung
auf den ersten Blick eindeutig ist, zeigen sich Uberschneidungen in der Praxis, so
insbesondere bei dem stark auf die Entwicklungsfunktion von Qualitétssicherung
rekurrierenden Kollegialen Audit, aber auch im Hinblick auf durch das ZQ formu-
lierte Auflagen und Empfehlungen, die fiir die weitere Studiengangentwicklung eine
gewisse Richtung vorgeben konnen. Umgekehrt liegen der Beratungspraxis Ein-
schidtzungen und Wertungen zugrunde, die gegebenenfalls mit der Perspektive der
Akkreditierung in Konkurrenz treten, indem eine spezifische Interpretation der Qua-
litatskriterien durch das Dezernat Hochschulentwicklung und das Zentrum fiir
Lehrerbildung erfolgt. Dies bedarf einerseits stindiger Abstimmungsprozesse, um
keine Friktionen zwischen Beratung und anschlieBender Bewertung zu erzeugen,
was zu Irritationen auf Seiten der Fécher fithren wiirde. Andererseits erfolgten in den
vergangenen Jahren immer wieder Anpassungen der Prozesse, um Studiengangak-
kreditierung und Studiengangentwicklung in eine addquate Abfolge zu bringen.
Neben den skizzierten grundsitzlichen Fragen der Differenzierung zwischen Bera-
tung und Bewertung sowie der Steuerungsaspekte zur Studiengangentwicklung
spielten fiir die Prozessanpassungen auch pragmatische Fragen eine Rolle, so insbe-
sondere die den involvierten Fachern und Bereichen zur Verfiigung stehende Zeit fiir
einzelne Prozessschritte.

Die Herausforderung besteht mithin in der Beriicksichtigung von realisierbaren Pro-
zessschritten und gleichzeitiger Beibehaltung einer relativ engen Verflechtung
zwischen Studiengangentwicklung und Akkreditierung. Hierzu wurde eine Weiter-
entwicklung der Prozesse vorgenommen, die kontinuierlich reflektiert wurde, um
ein Hochstmaf} an Wirkung fiir die Ausbildung qualitativ hochwertiger Studiengénge
zu erreichen. Dies flihrte aktuell zu einer Anpassung der Prozesse derart, dass eine
zeitliche Entflechtung der einzelnen Aufgaben vorgenommen wird, die den Mehr-
wert der engen Bezugnahme von Studiengangentwicklung und Akkreditierung
beibehilt. Konkret bedeutet das, dass sich der Prozess iiber einen Zeitraum von circa
zwel Jahren erstreckt und mit einer datenbasierten Evaluation startet, deren Ergeb-
nisse in die Studiengangentwicklung einflieBen. Damit ist die Diagnose von Stérken
und Schwichen des Studiengangs vorgelagert und in gewissem Malle entkoppelt
vom Akkreditierungsprozess im engeren Sinne. Man konnte schlieen, dass die vor-
gezogene Evaluation der Studiengénge einen starker formativen Charakter hat und
die daraus gewonnenen Ergebnisse der Steuerung der Studiengangentwicklung zur
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Verfiigung stehen, wihrend die Akkreditierung im engeren Sinne wesentlich sum-
mativ ausgerichtet ist.

6. RESUMEE

Im vorliegenden Beitrag wurden die Schritte, welche die Akkreditierung in den ver-
gangenen Jahren an der JGU vollzogen hat, dargestellt und mit den (theoretischen)
Pramissen unterlegt. Mit der Verdnderung bzw. Anpassung der Prozesse reagiert die
JGU auf unterschiedliche Herausforderungen, die sowohl auf Ebene der operativen
Durchfiihrung von Akkreditierung und Studiengangentwicklung als auch auf Ebene
des Verhiltnisses zwischen Steuerung und Akkreditierung liegen. Hierbei zeigt sich,
dass sich die im PDCA-Zyklus angelegte Trennung zwischen Steuerungsprozessen
(Plan), der Akkreditierung (Check) und Weiterentwicklung der Studiengénge (Act)
in der Realitét nicht eins zu eins realisieren l4sst, sondern sich die einzelnen Prozess-
schritte gegenseitig durchdringen — vor allem dann, wenn sinnvollerweise eine enge
Verflechtung zwischen Akkreditierung und Studiengangentwicklung angestrebt
wird. Dies flhrte zu einer kontinuierlichen Modifikation der Abldufe, wobei diese
Anderungen begleitend reflektiert und auf ihre Wirkungen hin {iberpriift werden.
Wihrend diese stindige Weiterentwicklung und Anpassung der Prozesse an veran-
derte Rahmenbedingungen einerseits zielfiihrend ist, sollte andererseits darauf
geachtet werden, dass die Verdnderungen nicht so haufig sind, dass sie dazu fithren,
dass Prozesse fluide werden, sondern fiir die involvierten Facher, Bereiche und Ak-
teur*innen weiterhin verlésslich bleiben und Verbindlichkeit aufweisen. Insofern
sollten Anderungen nicht kleinteilig sein, sondern in regelmiBigen Abstinden sub-
stanzielle Prozessschritte und Kriterien reflektieren und modifizieren.

Die Erfahrungen aus den vergangenen Jahren zeigen zudem, dass beispielsweise die
Ausbalancierung zwischen Steuerung der Studiengangentwicklung und einer gege-
benenfalls intervenierenden Akkreditierung nicht blo durch die Optimierung von
Prozessen angemessen hergestellt werden kann, sondern dass die Interaktion zwi-
schen den beteiligten Akteur*innen und insbesondere situationsspezifische
Verdnderungen der formalen Prozesse erst zu angemessenen Losungen fiihren. Eine
starke Prozessorientierung hingegen ist vor allem dort zu beobachten, wo die argu-
mentative, inhaltsbezogene Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Herausforderungen, welche die Akkreditierung mit sich bringt, nicht geleistet wird.
Insofern kdnnen Prozessdefinitionen und -beschreibungen eine hilfreiche Orientie-
rung bilden, jedoch keineswegs den notwendigen Diskurs und
Aushandlungsprozesse ersetzen. Dies ist voraussetzungsvoll, da Prozessabbildun-
gen eine vermeintliche Sicherheit fiir die Nutzung von Handlungsoptionen geben,
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aber eben auch triigerisch sein konnen, indem sie versuchen, inhaltlich komplexe
Sachverhalte mit einer Eindeutigkeit zu beschreiben, die in der Regel so nicht gege-
ben ist. Vielmehr gilt fiir die Ausbalancierung des Verhéltnisses von Steuerung,
Studiengangentwicklung und Akkreditierung, dass dieses von Ambivalenzen und si-
tuativen Unsicherheiten geprigt ist, die anlassbezogen bzw. in regelméfigen
Abstidnden neu verhandelt werden miissen.
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HOCHSCHULE UND LEHRE IN EINER WELT IM WANDEL - DAS
KOMPETENZZENTRUM FUR INNOVATION IN STUDIUM UND LEHRE
ALS IMPULSGEBER AN DER HOCHSCHULE MAINZ

Daniel Bayer, Julia Kiihne, Dino Cubela, Alessandra ReB & Sonja Steuding

Zusammenfassung: Das Kompetenzzentrum fiir Innovation in Studium und Lehre
an der Hochschule Mainz vereint mit dem Learning Lab und der Curriculumswerk-
statt zwei Impulsgeber zur Lehrentwicklung. Wahrend das Learning Lab einen
explorativen Ansatz verfolgt, fokussiert sich die Curriculumswerkstatt auf evidenz-
basierte Ansatze, die durch innovative Elemente erganzt werden. Die Arbeitsweise
der beiden Einheiten wird anhand von Best Practice-Szenarien dargestellt.

Schlagworte: Lehrentwicklung, Innovation, Hochschuldidaktik, Lernrdume

1. WANDEL ALS HERAUSFORDERUNG UND CHANCE

Blicken wir 20 Jahre zuriick in die Vergangenheit, wird schnell deutlich, wie sehr
sich die Anforderungen an die Hochschullehre seitdem verdndert haben. Eine tech-
nologisierte, vernetzte und digitalisierte Welt sowie neue Krisen und
Herausforderungen bestimmen die Gegenwart. Mit dem Blick weitere 20 Jahre nach
vorn wird klar, dass wir heute ebenfalls nicht absehen konnen, in welcher Welt un-
sere Absolvent*innen in Zukunft arbeiten und leben werden. Wie kénnen wir unsere
Studierenden dennoch optimal auf eine Welt vorbereiten, von der wir heute noch
nicht wissen, welche Kompetenzen benétigt werden, und die von Volatilitat, Unsi-
cherheit, Komplexitdt und Ambiguitit (,,VUCA-Modell*) geprigt sein wird?

Der Stifterverband und McKinsey haben im Sommer 2018 gemeinsam mit Unter-
nehmen das Future Skills Framework (Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
& McKinsey & Company, 2021) entwickelt, das den aktuellen Kompetenzbedarf
von Wirtschaft und Gesellschaft abbildet. Das Rahmenwerk gibt wichtige Hinweise
darauf, welche Kompetenzen in Zukunft von Bedeutung sein werden. Als innovative
Hochschule mit ausgepragtem Praxisbezug stellen diese Future Skills auch fir die
Hochschule Mainz wichtige Leitplanken dar. Die Verkniipfung von klassischen,
technologischen, transformativen und digitalen Kompetenzen ist fir die Zukunftsfa-
higkeit unserer Absolvent*innen von entscheidender Bedeutung.
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Interdisziplindre Projekte zwischen den Studiengéngen aus unseren drei Fachberei-
chen Gestaltung, Technik und Wirtschaft ermdglichen es, Anpassungsfahigkeit,
Eigeninitiative und Resilienz zu trainieren. Neue kollaborative und agile Lehr- und
Lernszenarien bereiten die Studierenden optimal auf eine Arbeitswelt vor, in der
New Work langst zur Normal Work geworden ist. In der also auf Problemldsung
fokussiertes Handeln vor einem standardisierten Handlungsablauf steht und deshalb
eine hohe Flexibilitdt und Anpassungsfahigkeit voraussetzt. Die Auseinanderset-
zung mit neuen digitalen Technologien und eine ausgeprégte Informations- und
Datenkompetenz missen integraler Bestandteil der Curricula werden, da sie fur die
Zukunftsfahigkeit unserer Absolvent*innen unerlésslich sind.

Die Hochschule Mainz fordert innovative Ansétze der Kompetenzvermittlung durch
verschiedene Mafinahmen: Vom Foérderprogramm fir innovative Lehre bis hin zur
Erprobung digitaler Werkzeuge und didaktischer Szenarien im Rahmen von kolle-
gialen Beratungstandems werden neuartige Lehr- und Lernszenarien in unterschied-
lichen Kontexten initiiert und schlieflich umgesetzt. Doch wie kann Lehrentwick-
lung in der Hochschullehre Gber einzelne MaRnahmen hinaus institutionell geférdert
werden?

Hier spielt das im September 2021 neu gegriindete Kompetenzzentrum fir Innova-
tion in Studium und Lehre eine zentrale Rolle. Es fordert als hochschullibergreifende
Anlaufstelle an der Hochschule Mainz die Gestaltung und Weiterentwicklung der
Lehre. VVon hier aus werden innovative Impulse zur Lehrentwicklung in die Hoch-
schule getragen, die zum Erwerb der oben beschriebenen studentischen
Kompetenzen, der Future Skills, beitragen sollen.

2. DAS KOMPETENZZENTRUM FUR INNOVATION IN STUDIUM UND
LEHRE

Seit 2006 unterstiitzt die Hochschule Mainz Studierende und Lehrende bei der Ge-
staltung von Lehr- und Lernprozessen. Zunachst beschrénkte sich die Unterstiitzung
auf eine mediendidaktische E-Learning-Beratung zu den géngigen digitalen Werk-
zeugen der Hochschullehre durch das Team ,Medien & Lehre“. Uber die Jahre
wurde das Service- und Beratungsangebot ausgebaut und diversifiziert, um den Be-
darfen aller Akteur*innen der Hochschullehre gerecht zu werden. Gleichzeitig
wurde das Handlungsfeld durch eingeworbene Férder- und Forschungsprojekte stark
erweitert.
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Durch die Zusammenfiihrung von bisher unabhéngig voneinander agierenden Ein-
heiten zu einem Kompetenzzentrum im September 2021 gelang es, die bestehenden
Serviceangebote besser aufeinander abzustimmen und gemeinsam sinnvoll weiter-
zuentwickeln. Dazu wurden vier Handlungsfelder definiert, in denen die Einheiten
des Kompetenzzentrums agieren und gemeinsame Angebote bereitstellen:

e Austausch & Vernetzung: Als zentrales Handlungsfeld widmet sich das Kom-
petenzzentrum der Vernetzung von Studierenden und Lehrenden zu
hochschuldidaktischen Themen und Herausforderungen. Im Rahmen verschie-
dener Veranstaltungsformate erhalten alle Akteur*innen der Hochschullehre die
Madglichkeit, sich gemeinsam mit aktuellen hochschuldidaktischen Fragestel-
lungen auseinanderzusetzen und Erfahrungen auszutauschen.

e Beratung & Support: Zur Gestaltung guter Lehre unterstiitzt das Kompetenz-
zentrum an der Hochschule Mainz Studierende und Lehrende bei der Nutzung
zentraler Werkzeuge der Hochschullehre (z.B. OpenOLAT, Panopto). Diese
Beratung erfolgt nicht nur aus technischer Sicht, sondern bietet auch Unterstit-
zung beim mediendidaktischen Einsatz der digitalen Werkzeuge.

e Innovation & Technologie: Veranderungen im technologischen Bereich ziehen
auch Veranderungen in der Lehre nach sich. Im Kompetenzzentrum werden da-
her neue Technologien (z.B. Kinstliche Intelligenz, Virtual Reality) auf ihr
Potenzial fiir die Wissensvermittlung hin betrachtet und in Forschungsprojekten
untersucht.

e Lehrentwicklung & Partizipation: Bei der Weiterentwicklung von Studium und
Lehre hat es sich das Kompetenzzentrum zur Aufgabe gemacht, alle Akteur*in-
nen mit ihren Perspektiven einzubeziehen.

Neben verschiedenen Férderprogrammen und Wettbewerbsformaten sind vor allem
das Learning Lab und die Curriculumswerkstatt zentrale Impulsgeber fir die Wei-
terentwicklung von Studium und Lehre. Beide Einheiten arbeiten innerhalb des
Kompetenzzentrums in verschiedenen Projekten eng zusammen,

nehmen jedoch auf unterschiedliche Weise Einfluss auf die Lehrentwicklung. Im
Folgenden wird auf diese zwei Einheiten detaillierter eingegangen.



Hochschule Mainz 129

3. DAS LEARNING LAB - EXPERIMENTIERRAUM FUR LEHR- UND
LERNSZENARIEN

Das Learning Lab arbeitet schwerpunktmadRig mit Lehrenden an einzelnen Projekten
zu Themen wie projektorientiertem Lernen, Forderung des selbstgesteuerten Ler-
nens sowie dem Aufbau eines hochschulinternen didaktischen Methodenpools.
Beratungen zu neuen Lehrmethoden oder zur Digitalisierung von Lehrveranstaltun-
gen gehdren ebenso zu den Aufgaben wie das Erarbeiten von Vorschlagen fir
geeignete didaktische Konzepte zur Umgestaltung von Lehrveranstaltungen. Neben
der hochschuldidaktischen Beratung und Unterstiitzung, die theoriebasiert erfolgt,
liegt ein weiterer Fokus der Arbeit des Learning Labs auf dem explorativen, prakti-
schen Vorgehen. Gesellschaftliche, kulturelle und technologische Trends werden auf
ihr Potenzial zur Unterstutzung der Hochschullehre und Wissensvermittlung hin in
Lehr-/Lernkontexten erprobt. Eine positive Fehlerkultur, die Scheitern erlaubt und
Fehler als Chancen zur Weiterentwicklung und Innovation sieht, ist hier entschei-
dend fir den Erfolg.

Neben der inhaltlichen Beratung, die die Mitarbeitenden des Learning Labs bieten,
wird das Learning Lab als physischer Lehr- und Lernraum an der Hochschule Mainz
umgesetzt. Hier kdnnen in einer Laborsituation Szenarien erprobt und neue Unter-
richtsformen getestet werden. Dieser Raum soll ein Experimentierraum fur Lehr-
und Lerninnovationen sein und Studierenden wie Lehrenden gleichermaBen offen-
stehen. Im geschitzten Rahmen lassen sich Lernarrangements erproben, die bei
Erfolg auf die gesamte Hochschule ausgerollt werden kénnen. Das Learning Lab
versteht sich als Hub, der einen offenen, transdisziplindren Austausch diverser Ak-
teur*innen ermdéglicht.

Um die Anforderungen an einen solchen Raum besser verstehen zu kdnnen und die
Perspektive der Studierenden bei der Entwicklung einzubinden, beteiligte sich das
Learning Lab im Studiengang Innenarchitektur im Sommersemester 2022 an einem
interdisziplindren Projekt. Unter Leitung von Professor Holger Reckter und Beate
Hartwig entwickelten die Studierenden unter dem Motto ,,Wie wollen wir in Zukunft
studieren? Innovative Lehr- und Lernkonzepte — von Studierenden fiir Studierende*
Ideen und definierten Anforderungen. Das Learning Lab selbst agierte als Impuls-
geber und Ansprechpartner in allgemeinen Fragen zum Thema zukinftiger
Lernrdume und damit verbundenen padagogischen Anforderungen.
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Best Practice-Szenario des Learning Labs: Partizipative Entwicklung eines Ex-
perimentier- und Begegnungsraums

Das Learning Lab bindet bei wichtigen strategischen und konzeptionellen Fragen
die entsprechenden Akteur*innen partizipativ in die Lehrentwicklung ein. Ein Ex-
perimentier- und Begegnungsraum, der fiir Lehrende und Studierende entwickelt
wird, kann und sollte selbstverstandlich nicht konzipiert werden, ohne die Ziel-
gruppe einzubeziehen. Die Gestaltung eines Raums, der von mehreren
Statusgruppen genutzt wird, hatte das Learning Lab daher vor zahlreiche Fragen ge-
stellt:

Wie sollte ein solcher Ort gestaltet sein und Uiber welche Ressourcen sollte er verfi-
gen? Welche Bedurfnisse haben Lehrende und Studierende in Bezug auf solch einen
gemeinsam genutzten Raum? Die Teilnehmenden des Projekts erstellten Entwiirfe
aus ihren unterschiedlichen fachlichen Perspektiven heraus, wobei neben dem
Learning Lab auch andere Seminarraume Teil der Konzepte sein durften. Der Ent-
wurfsprozess verlief iterativ nach den Prinzipien des User-Experience-Designs®.

In den Ergebnissen spiegelte sich die Erfahrung der vorangegangenen Corona-Se-
mester wider: Einerseits war das Bedirfnis nach physischen, aktiv erlebbaren
Lernrdumen ersichtlich. Andererseits sollten digitale Werkzeuge klar mitgedacht
werden. Der Lernort der Zukunft ist flexibel und hybrid. Es entstanden neun Ent-
wirfe von 14 Studierenden, die sich in drei Kategorien einteilen lassen:

1. Lehr- und Lernarrangements werden durch Zonierungen innovativer (z.B. mit-
tels gesonderter Lehr- und Lernmdbelentwiirfe).

2. Lehr-und Lernarrangements werden durch Raumsysteme flexibler (z.B. Raum-
in-Raum-Ldsungen).

3. Lehr- und Lernarrangements werden durch Raumerweiterungen getffnet.

1 User-Experience-Design umfasst die Gestaltung von interaktiven Produkten und Dienstleis-
tungen, um den Nutzenden ein positives, effizientes un(_j_ zufriedenstellendes Erlebnis unter
Beriicksichtigung von Benutzerbedurfnissen, Usability, Asthetik und Kontext zu bieten.
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Abbildung 1: Raum-in-Raum-L6&sungen — Darstellung: Christian Dummermuth

Die Konzepte dienen der Hochschule dabei nicht nur als Impulse. Sie sind ein wich-
tiger Bestandteil fiir die kommende Realisierung von Lernrdumen und den Anspruch
der Hochschule Mainz, studentische Perspektiven miteinzubeziehen — auch tber das
vorgestellte Projekt hinaus.

4. DIE CURRICULUMSWERKSTATT - WEITERENTWICKLUNG DER
CURRICULA VOR DEM HINTERGRUND NEUER KOMPETENZFEL-
DER

Mit dem gesellschaftlichen und technologischen Fortschritt veréndern sich ebenso
die Bedingungen fiir einen erfolgreichen Ubergang vom Studium in den Beruf. Der
Arbeitsmarkt befindet sich in einem stetigen Wandel und die geforderten Kompe-
tenzen in Berufsbildern entwickeln sich fortlaufend weiter. Um diesen
Entwicklungen gerecht zu werden, bedarf es einer andauernden Uberpriifung und
Modernisierung der Curricula.

Die Curriculumswerkstatt wurde eingerichtet, um bei dieser Herausforderung zu un-
terstiitzen. Vom Modulhandbuch bis zum Absolvent*innenprofil werden die
Studiengénge der Hochschule Mainz so uberarbeitet, dass sie einer kompetenzori-
entierten Lehrplanung folgen. Im Zentrum kompetenzorientierter Curri-
culumsplanung steht das selbstgesteuerte und selbstbestimmte Lernen der Studie-
renden: der von Wildt geprégte ,,Shift from Teaching to Learning™ (Wildt, 2003).
Die Studierenden sollen im Rahmen ihres Studiums die Gelegenheit erhalten, ihr
Wissen direkt anzuwenden, und so konkret den Transfer zwischen Studium und
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Beruf erfahren. Gemal: der Outcome-Orientierung ist der messbare Lernerfolg von
zentraler Bedeutung flr die Studiengangsgestaltung (Bachmann, 2018). Ziel ist es,
anhand der Lernergebnisse die Vergleichbarkeit, Wettbewerbsfahigkeit, Anerken-
nung und die Mobilitdt im europaischen Bildungsraum zu ermdoglichen
(Groblinghoff, 2015). Ebenfalls soll die Beschéaftigungsféhigkeit der Absolvent*in-
nen verbessert werden. Notwendige fachliche sowie fachunabhangige Kompetenzen
sollen ideal auf das Berufsleben vorbereiten. (Schaper et al., 2012). Im Gegensatz
zum Learning Lab ist der Ansatz der Curriculumswerkstatt dabei weniger explorativ,
stattdessen werden evidenzbasierte Konzepte mit innovativen Ansatzen kombiniert.

Mit einem vielfaltigen Angebot an Workshops, Leitfdden und Beratungsformaten
unterstitzt die Curriculumswerkstatt Lehrende sowohl bei (Re-)Akkreditierungspro-
zessen als auch im laufenden Lehrbetrieb, um Curricula kompetenzorientiert zu
gestalten, zu modernisieren und Learning Outcomes passgenau zu formulieren.
Gleichfalls hilft sie bei der Entwicklung von neuen Studiengangen und bietet Unter-
stitzung, um Studiengangsziele und Absolvent*innenprofile zu erstellen und
Module aufeinander abzustimmen. Die Curriculumswerkstatt begleitet diesen Pro-
zess von der ersten Idee bis zur Qualitatssicherung und gibt allen Akteur*innen die
Madglichkeit, an den entsprechenden Stellen im Prozess ihre Fachexpertise einzu-
bringen.

Hervorzuheben ist dabei auch die Integration der Curriculumswerkstatt in die Orga-
nisationsstruktur der Hochschule Mainz: Als feste Service-Einheit des
Kompetenzzentrums fiir Innovation in Studium und Lehre steht sie mit den anderen
medien- und hochschuldidaktischen Sub-Einheiten im stetigen Austausch, wodurch
curriculare Herausforderungen im Team bearbeitet werden. Durch die enge Zusam-
menarbeit mit dem Qualitdtsmanagement bringt sie nicht nur eine
hochschuldidaktische Perspektive in (Re-)Akkreditierungsprozesse ein, sondern
spiegelt die Qualitatsanforderungen auch in die Service- und Unterstiitzungsange-
bote des Kompetenzzentrums zuriick. Sie fungiert als zentrales Bindeglied zwischen
der Hochschuldidaktik und dem Qualitdtsmanagement.

Best Practice-Szenario der Curriculumswerkstatt: Technologieassistierte Ent-
wicklung von Learning Outcomes

Das Unterstltzungsportfolio der Curriculumswerkstatt umfasst zahlreiche Ange-
bote, darunter auch Workshop- und Werkstattformate, in denen Lehrende die
Lernziele der eigenen Lehrveranstaltungen oder der Module bzw. Studiengange
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reflektieren und kompetenzorientiert Uberarbeiten. Die Curriculumswerkstatt steht
im stdndigen Austausch mit dem Learning Lab, um evidenzbasierte Methoden durch
innovative Ansétze anzureichern.

Im Rahmen der Entwicklungen rund um Kinstliche Intelligenz (KI) wurden vom
Learning Lab und der Curriculumswerkstatt realistische Einsatzmdglichkeiten zahl-
reicher Tools aus einer hochschul- und mediendidaktischen Perspektive betrachtet.
Aufbauend auf diesen Erkenntnissen entwickelte die Curriculumswerkstatt ein An-
wendungsszenario von Kl-basierten Werkzeugen fiir die kompetenzorientierte
Gestaltung von Modulen und Lehrveranstaltungen. So entstand in der Zusammenar-
beit ein neuartiges Workshop-Format zur Lehrentwicklung, welches im Folgenden
kurz dargestellt werden soll.

Die theoretischen Grundlagen zur Formulierung von qualitativ hochwertigen Lern-
ergebnissen werden in einem ersten Workshopteil behandelt. Dabei wird den
Teilnehmenden das Prinzip des Constructive Alignment? erklart und die Bedeutung
von Lernzielen innerhalb von Lehr-/Lernszenarien anhand von konkreten Beispielen
aus der Hochschulpraxis verdeutlicht. Mithilfe einer Lernzieltaxonomie lernen die
teilnehmenden Lehrenden die Einordnung von Lernzielen nach entsprechenden Ni-
veaus kennen.

Anschlieend wenden sie das Gelernte an einem eigenen Beispiel an. In Kleingrup-
pen unterstitzen sie sich gegenseitig und tauschen Erfahrungen zur
kompetenzorientierten Gestaltung ihrer eigenen Module und Lehrveranstaltungen
aus. Im Rahmen des Workshops kommen so fachbereichsubergreifend Kolleg*innen
zu hochschuldidaktischen Themen in Kontakt, die zuvor noch keine gemeinsamen
Ankniipfungspunkte hatten.

Im Rahmen des Workshops wird ein integrierter Ansatz verfolgt, der den klassischen
Workshop mit der Verwendung eines Kl-basierten Tools zur technologieunterstiitz-
ten Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen kombiniert. Die
Teilnehmenden lernen, wie sie mithilfe des KI-Tools geeignete Prompts, Einga-
beaufforderungen fur die Kl, formulieren kdnnen. Im Folgenden lassen sie die Kl
Lernziele generieren. Die von der Kl erstellten Ergebnisse werden direkt im

2 Nach dem Modell des Constructive Alignment werden Lernziele, Lehr-/Lernmethoden und
Prifungsform zur Planung von Lehrveranstaltungen didaktisch sinnvoll aufeinander abge-
stimmt.
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Workshop anhand der zuvor vermittelten Qualitatskriterien fir addquate Lernziele
eingeschétzt und bewertet. Dadurch wird auch der Umgang mit Kl-basierten Tools
kritisch reflektiert.

Dieser Ansatz ermdglicht es den Teilnehmenden, die Theorie aufzufrischen, wah-
rend sie gleichzeitig aktiv die Kl-basierten Tools nutzen und die Ergebnisse im
Zusammenhang mit den Lernzielen diskutieren kénnen. Dadurch wird eine direkte
Verbindung zwischen Theorie und Praxis hergestellt und die Teilnehmenden kénnen
unmittelbar von den Vorteilen der KI-Unterstltzung bei der Formulierung von Lern-
zielen profitieren.

5. DIE LEHRENTWICKLUNG UND DER BLICK IN DIE ZUKUNFT

Lehrentwicklung vorantreiben, bedeutet gleichzeitig, einen Blick in die ungewisse
Zukunft zu wagen und diese vorausschauend zu gestalten. Wie eingangs bereits be-
schrieben, kénnen Entwicklungen von Gesellschaft, Kultur und Technologie anhand
von Modellen und Theorien vermutet, jedoch nicht mit absoluter Sicherheit voraus-
gesagt werden. Krisen, wie wir sie bereits in den letzten Jahren vermehrt erlebt
haben, stellen die Bildungslandschaft vor nicht planbare Herausforderungen. Es ist
daher wichtig, dass Hochschulen den Wandel auf verschiedenen Wegen beschreiten.

Der intendierte Wandel findet auf vielen Ebenen statt: Leitbilder, Hochschulent-
wicklungsplane und andere strategische Uberlegungen geben eine planbare
Richtung vor, in die sich eine Hochschule entwickeln kann und aus denen sich ent-
sprechende Malnahmen ableiten lassen. Férderprogramme fiir den Bildungssektor
ermoglichen Hochschulen, sich innerhalb eines vorgegebenen Rahmens zu transfor-
mieren. Doch nicht alle Umbriiche sind absehbar: Es braucht im Rahmen der
Lehrentwicklung auch Gelegenheiten zur Erprobung von ergebnisoffenen Ideen und
MafRnahmen. Dem Experimentieren, Ausprobieren und Scheitern muss ausreichend
Raum eingerdumt werden. Impulse zur zukunftsfdhigen Transformation der Lehre
sollten nicht nur top-down erfolgen, sondern auch bottom-up von allen Akteur*innen
der Hochschule mitentwickelt und vorangetrieben werden.

Die Curriculumswerkstatt unterstiitzt die Studiengdnge mafgeblich bei der Trans-
formation und Modernisierung gemal absehbaren Entwicklungen, die sich auf dem
Arbeitsmarkt abzeichnen. Angesichts der dynamischen Veranderungen in unserer
Welt ist es von zentraler Bedeutung, Studierende bestmdglich auf die zukinftige



Hochschule Mainz 135

Arbeitswelt vorzubereiten. Durch einen ganzheitlichen Ansatz und die enge Zusam-
menarbeit aller Beteiligten stellt die Hochschule Mainz sicher, dass ihre
Studierenden die erforderlichen Fahigkeiten und Kompetenzen erwerben, um in ei-
ner sich wandelnden Welt erfolgreich zu sein. Die Curriculumswerkstatt orientiert
sich an den Vorgaben der Bologna-Reform, ergénzt das methodische Vorgehen al-
lerdings durch innovative Ansatze, wie es im Best Practice-Szenario dargestellt
wurde.

Das Learning Lab hingegen wagt einen starker explorativen Ansatz: Es gibt Studie-
renden und auch Lehrenden die Maoglichkeit zur Partizipation im
Lehrentwicklungsprozess. Es stellt, sowohl auf der physischen als auch der unter-
stiitzenden Ebene, einen Raum zur Verfiigung, in dem kreative Ideen und innovative
Ansétze erprobt, weiterentwickelt und reflektiert werden kénnen. Auch ein Schei-
tern ist erlaubt, um daraus weitergehend zu lernen. Hier findet der nicht-intendierte
Wandel statt. Hier entstehen Ideen und Gedanken, die nicht durch Modelle voraus-
gesagt werden und dennoch einen entscheidenden Beitrag zur Lehrentwicklung
leisten kdnnen.

Innerhalb des Kompetenzzentrums fir Innovation in Studium und Lehre wird Lehr-
entwicklung auf beide Weisen durchgefuhrt: zum einen mit dem theoretisch-
basierten und am Bologna-Prozess orientierten VVorgehen und zum anderen mithilfe
einer explorativen und kreativ-erprobenden Herangehensweise. Die Curriculums-
werkstatt und das Learning Lab arbeiten eng zusammen, um im Miteinander von den
Starken der beiden Einheiten zu profitieren.
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ERMOGLICHUNGSDIDAKTISCH KONZIPIERTE BLENDED LEARN-
ING-VORLESUNGEN: EIN PRAXISBERICHT

Ulrike Gerdiken

Zusammenfassung: Wie lassen sich die Erwartungen der Bologna-Reform an Kom-
petenzorientierung und Employability mit dem Prinzip der Ermdglichungsdidaktik
in der Gestaltung von Lehrveranstaltungen vereinbaren? Angeregt durch die Erfah-
rungen der Online-Lehre wéhrend der Corona-Pandemie hat die Autorin ein neues
Konzept fir ihre zweisemestrige Vorlesung und die damit verbundene Modulpri-
fung entwickelt, in das sie beide Anspruchshaltungen versucht zu integrieren.

Schlagworte: Erméglichungsdidaktik, Blended Learning, Portfoliopriifung, Vorle-
sung

1. AUSGANGSSITUATION

Mit der Bologna-Reform wurde der Fokus der Hochschullehre von der Wissens- auf
die Kompetenzvermittlung gelegt. Ziel ist nicht mehr nur die wissenschaftliche und
angewandt-wissenschaftliche Qualifizierung, sondern auch der Outcome und die
Employability (Schaper et al., 2012). Dazu bedarf es fachlicher, methodischer, so-
zialer und personlicher Kompetenzen, die Menschen befahigen, ihr Wissen in
unterschiedlichen Situationen adaquat anzuwenden und im Rahmen von sozialen
Prozessen angemessen zu reagieren. Es wurde auch uber neue Priifungsformen
nachgedacht, die die Kompetenzorientierung unterstiitzen. Sie werden unter dem
Stichwort , kompetenzorientiertes Priifen* diskutiert (Berendt et al., 2014; Gerick et
al., 2018). In der Hochschulrealitat zeigen sich diese Verdnderungen durch eine
starke Vorstrukturierung des Studienablaufes und ein hohes Priifungsaufkommen fiir
die Studierenden, das diese durch situations- und nutzenbezogenes Lernen zu
bewaltigen versuchen. Die Standardfrage in der Lehrveranstaltung, ob der Inhalt
priifungsrelevant sei, und das damit verbundene ,,Bulimie“-Lernen kennen fast alle
Hochschullehrenden.

Seit ich 2019 meinen Ruf als Professorin bekam, beschéftigt mich die Frage, wie ich
in diesem kompetenz- und prifungsorientierten System meine padagogischen und
didaktischen Anspriiche umsetzen kann. Als Sozialpaddagogin und Erwachsenenbild-
nerin hatte ich zuvor 20 Jahre in der auRerschulischen Jugendarbeit, der
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Erwachsenenbildung und der Hochschuldidaktik gearbeitet und dort nach dem Prin-
zip der Ermdglichungsdidaktik meine Angebote gestaltet. An der Hochschule sollte
ich nun eine klassische Vorlesung® in einem System halten, das den Studierenden
wenig Gestaltungsfreiheit lasst und einen hohen Prifungs- und Leistungsdruck er-
zeugt. Ich fragte mich, wie ich in diesem Kontext meine didaktischen
Uberzeugungen umsetzen konnte. Ein erster Wegweiser war mir ein Artikel von In-
geborg Schiif’ler und Lars Kilian, die das Konzept der Ermdglichungsdidaktik auf
die Hochschullehre tibertragen haben (Schiifler & Kilian, 2017).

2. ERMOGLICHUNGSDIDAKTISCHE PRINZIPIEN FUR DIE HOCH-
SCHULLEHRE

Die Ermdglichungsdidaktik wurde in den 1990er Jahren von Rolf Arnold entwickelt
(SchiRler, 2012) und basiert auf der Grundannahme, dass in einem Lehr-Lern-Pro-
zess der Lernerfolg nicht von der Lehrperson gesteuert werden kann, sondern
ausschlief3lich von der Deutung der lernenden Person abhéngt. Je nach Relevanz, die
diese den zum Lernen angebotenen Inhalten fir die aktuelle personliche Situation
zuweist, und je nach Anschlussfahigkeit an vorhandenes Wissen oder vorhandene
Lernstrukturen wird sie die Inhalte annehmen und in neues Wissen umwandeln oder
als unwichtig ignorieren (SchiBler & Kilian, 2017). Die Grundlagen dieses auf das
lernende Subjekt zentrierten didaktischen Ansatzes finden sich in der Systemtheorie,
dem Konstruktivismus, der Neurobiologie und der Kognitionspsychologie (SchifR3-
ler, 2020), insbesondere in den Konzepten der Autopoiesis der Neurobiologen
Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela und der Selbstreferentialitat von Ni-
klas Luhmann. Systemtheorie und Konstruktivismus gehen davon aus, dass die Welt
und das Umfeld, in der ein Mensch lebt, nicht objektivierbar sind, sondern vom je-
weiligen Subjekt individuell Kkonstruiert werden. Die Welt, die der Mensch
wahrnimmit, ist das Resultat seiner subjektiven Beobachtungen und Deutungen. Auf-
grund seiner Fahigkeit zu lernen, kann der Mensch diese subjektive Weltsicht
verandern und erweitern. Lernen bedeutet jedoch nicht, neue Inhalte von aufen vor-
getragen zu bekommen und sie dann zu ,,wissen®. Es meint vielmehr die Fahigkeit,
die eigenen Beobachtungen reflektieren, neue Erfahrungen und Inhalte an bereits
vorhandene Erkenntnisse ankniipfen und die damit verbundenen Veranderungen neu

1 Die Vorlesung behandelt die Themen Kulturelle Bildung und Medienbildung in der Sozialen
Arbeit. Sie findet im ersten und zweiten Fachsemester statt und richtet sich an den gesamten
Jahrgang mit circa 160 Studierenden.
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in das vorhandene System integrieren zu kdnnen. Arnold nennt dies die Fahigkeit
zur ,,Beobachtung zweiter Ordnung* (Arnold, 2020). Fir die paddagogische Arbeit
bedeutet diese Erkenntnis, dass eine Erweiterung von Wissen und Kompetenzen aus-
schlieRlich von der Bereitschaft und der Fahigkeit des lernenden Subjekts abhangt,
neue Informationen in das vorhandene System zu integrieren. Wissens- und Kom-
petenzerweiterung kann nicht von der Lehrperson erzeugt, sondern nur durch die
Bereitstellung bestmdglicher Rahmenbedingungen, Inhalte und methodischer Hilfe-
stellungen  ermdglicht  werden.  Einen  Paradigmenwechsel, den die
Ermdglichungsdidaktik damit vollzieht, ist der vom Erzeugen zum Ermdglichen.

Ein weiterer Paradigmenwechsel ist der vom Lehren zum Lernen. Er definiert das
Verhéltnis zwischen Lehrenden und Studierenden neu, denn die lehrende Person
wird nicht mehr als Wissensvermittler*in, sondern als Lernbegleiterin,
Wegbereiter*in oder Ermdglicher*in verstanden. Sie bietet den Rahmen und die
Inhalte, in dem und mit denen die Lernenden sich auseinandersetzen kdnnen. Wie
diese Auseinandersetzung geschieht, welche Inhalte angenommen und gelernt
werden, entscheidet die lernende Person (Schiler & Kilian, 2017). Fir die
Gestaltung einer solchen ermdglichungsdidaktischen Hochschullehre haben
SchiBler und Kilian elf didaktische Prinzipien und deren Anforderungen an die
Lehrenden und Lernenden formuliert (SchiBRler & Kilian, 2017, S. 93):

1. Eigenverantwortlichkeit: Die Lehrenden sind gefordert, eine aktive Teilnahme
der Lernenden bei didaktischen Entscheidungen zuzulassen und dadurch deren
Eigenstandigkeit zu férdern. Die Lernenden sind gefordert, zunehmend Verant-
wortung fiir den eigenen Lernprozess zu tibernehmen und ihn selbst zu steuern.
Dadurch kann bei ihnen die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen gefordert
werden.

2. Rickkoppelung: Die Lehrenden sind gefordert, Riickkoppelungsmdglichkeiten
bereitzustellen und Feedback-Prozesse anzuregen. Die Lernenden sind gefor-
dert, ihre Vorstellungen, Wiinsche, Vorurteile oder Angste offenzulegen.

3. Multiple Perspektiven: Die Lehrenden sind gefordert, Sachverhalte aus unter-
schiedlichen Perspektiven anzuschauen und so einen Perspektivenwechsel zu
ermdglichen. Von den Lernenden werden Neugierde, Offenheit und Flexibilitat
im Denken und Handeln gefordert, um einen solchen Perspektivenwechsel zu-
zulassen und mitzugehen.
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10.

Offnung fur Lehr-Lern-Prozesse: Die Lehrenden sind gefordert, sich gegeniiber
neuen Methoden und Lernorten zu 6ffnen und Kooperationen mit anderen Leh-
renden und den Lernenden einzugehen. Die Lernenden sind gefordert, sich auf
neue Erfahrungen einzulassen, Unvoreingenommenheit und Experimentier-
freude zu tiben und sich flir andere Lernpartner*innen zu 6ffnen.

Gelassenheit; Die Lehrenden sind gefordert, eine gewisse Gelassenheit gegen-
Uber den Eigenheiten der Lernenden zu tben und pédagogisch taktvoll mit den
personlichen Erfahrungen und Konflikten umzugehen, die diese in Gesprache
und Diskussionen einbringen. Die Lernenden sind gefordert, ihre Bedurfnisse
artikulieren zu lernen und den Lehrenden ein ehrliches Feedback zu geben.

Lebensweltbezug: Die Lehrenden sind gefordert, in ihren Inhalten einen Bezug
zur Lebenswelt und zum Alltag der Lernenden herzustellen. Die Lernenden sind
gefordert, sich Herausforderungen und Schwierigkeiten in ihrem Alltag einzu-
gestehen.

Irritationen: Die Lehrenden sind gefordert, behutsam Differenzerfahrungen und
Irritationsmomente in die Lehre einzustreuen und dadurch Austausch, Diskus-
sion und Lernerfahrung zu ermoglichen. Die Lernenden sind auch hier
gefordert, sich auf Neues und Unbekanntes einzulassen, ohne sofort in eine Ab-
wehrhaltung zu gehen.

Coaching: Die Lehrenden sollten sich als Beratende und Begleitende verstehen.
Die Lernenden mussen bereit sein, anderen Einblicke in die Lebens- und Lern-
welt zu gewahren.

Handlungsorientierung: Die Lehrenden sind gefordert, vielfaltige handlungsori-
entierte Erfahrungsmoglichkeiten anzubieten und die Aktion vor die Reflexion
zu setzen. Die Lernenden sind hingegen gefordert, diese Handlungsoptionen zu
nutzen und sich zu trauen, Neues im geschiitzten Rahmen auszuprobieren.

Emotionalitat: Die Lehrenden sind gefordert, die Rolle als lehrende Person vor
dem Hintergrund der eigenen Entwicklungen zu reflektieren und eine mdéglichst
positive Lernatmosphare zu schaffen. Die Lernenden sind gefordert, sich auf ein
Bewusstwerden der eigenen Geflihle einzulassen, darliber zu sprechen und sie
in angemessener Weise zu reflektieren.
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11. Nachhaltigkeit: Die Lehrenden sind gefordert, ihr didaktisches Handeln und die
eigenen padagogischen Anspriiche regelmdRig zu reflektieren und mit ihrer
Lehre die Mdglichkeit zu einem nachhaltigen Kompetenzaufbau zu schaffen.
Die Lernenden sind gefordert, das eigene Handeln als gestalt- und veréanderbar
zu begreifen, eigene Lernanforderungen zu formulieren sowie Gelerntes auszu-
probieren und in ihren Alltag zu integrieren.

Zu einem zweiten Wegweiser wurde mir die Umstellung auf digitale Lehre wahrend
der Corona-Pandemie. Im ersten digitalen Semester, dem Sommersemester 2020,
musste alles ganz schnell gehen: Die Vorlesung musste in ein akzeptables digitales
Format gebracht und die Kolleg*innen im Umgang mit der neuen Lehr-Lern-Platt-
form geschult werden. Als erste Losung habe ich die Vortrage meiner Vorlesung als
Videocast online zur Verfligung gestellt und Gber das Semester verteilt digitale syn-
chrone Sitzungen angeboten, bei denen Fragen zu den Videos besprochen werden
konnten. Fur die folgenden zwei Semester habe ich das Format und die Videocasts
Uberarbeitet und optimiert. Spatestens im dritten digitalen Semester war mir Klar,
dass ich das Videoformat beibehalten werde, denn die Studierenden meldeten mir
fast einhellig zuriick, wie erleichternd sie es fanden, sich die Vortrage in ihrem ei-
genen Tempo und ggf. mehrmals anhéren zu kénnen. Also begann ich, mir
Gedanken zu machen, wie sich das Digitale mit dem Analogen verknipfen liel3e,
wenn wir wieder in die Prasenzlehre zuriickkehren. Ich stellte fest, dass ein Blended
Learning-Format eine ideale Form nicht nur fir die Verkniipfung ist, sondern mir
auch die Mdglichkeit bietet, in Vorlesungen nach den ermdglichungsdidaktischen
Prinzipien zu arbeiten.

3. ERMOGLICHUNGSDIDAKTISCHE PRINZIPIEN PRAKTISCH ANGE-
WENDET

Der erste Durchlauf dieses Formats fand im Wintersemester 2022/23 und im Som-
mersemester 2023 statt. Die Studierenden erhielten wdchentlich einen Videocast mit
den thematischen Grundlagen. Mit diesem sollten sie sich auf die folgende Prasenz-
sitzung vorbereiten. In den Présenzsitzungen, die wéchentlich stattfanden, wurden
die Grundlagen vertieft, indem die Studierenden in Kleingruppen Texte diskutierten
oder Fragestellungen bearbeiteten. Die Ergebnisse der Kleingruppenarbeiten wurden
im Anschluss entweder exemplarisch durch drei oder vier Kleingruppen vorgestellt
oder ich préasentierte meine Losung, die die Studierenden mit ihren Ergebnissen
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abgleichen konnten. Wenn sich die Ldsungen stark unterschieden, wurde dies ge-
meinsam diskutiert. Die didaktischen Prinzipien der Ermdglichungsdidaktik nach
SchiBler & Kilian (2017) habe ich folgendermaRen berticksichtigt:

1. Eigenverantwortlichkeit: Durch die Bereitstellung der Videos gebe ich die Kon-
trolle Uber die Stoffvermittlung zum Teil aus der Hand und muss darauf
vertrauen, dass die Studierenden sich die Videos tatséchlich anschauen. Gleich-
zeitig missen die Studierenden eigenverantwortlich entscheiden, ob sie das
Angebot annehmen und die Chance zur Wissenserweiterung nutzen wollen oder
nicht.

2. Rickkoppelung: Ich habe zu Semesterende jeweils eine Online-Umfrage einge-
richtet, um mir von den Studierenden Rickmeldungen zu dem neuen Format
einzuholen. Die Studierenden konnten selbst entscheiden, ob sie davon Ge-
brauch machen wollten. AuRerdem gab es situativ immer wieder Gesprache
Uber die Gestaltung der Vorlesungen, bei denen ich von den Studierenden Riick-
meldungen erhalten habe. Es ist sinnvoll, solche Gesprdche im Laufe des
Semesters immer wieder bewusst anzuregen. Durch die Wiederholung erleben
die Studierenden, dass ihre Ruckmeldungen ernst genommen werden und ent-
wickeln mehr Offenheit, Feedback zu geben.

3. Multiple Perspektiven: Da in der Vorlesung weniger Zeit fur die Vermittlung
der Grundlagen benétigt wird, kdnnen weitere Texte zu den einzelnen Themen
besprochen und so die Perspektiven erweitert werden. Dazu brauchen die Stu-
dierenden die Bereitschaft, auch im Format ,,Vorlesung® aktiv zu werden und
mitzuarbeiten.

4. Offnung fiir Lehr-Lern-Methoden: Die Neukonzeptionierung der Vorlesung ist
»work in progress*. Bereits fiir das ndchste Semester stehen Verdnderungen an,
weil ich neue Methoden kennengelernt habe, die mir helfen, die Vorlesung noch
besser zu gestalten. Die Studierenden missen in diesem Kontext aushalten, dass
sie nicht zwingend auf die Erfahrungen der hoheren Semester zugreifen kénnen,
sondern sich ohne VVorwissen auf das neue Format einlassen mussen.

5. Gelassenheit: Es ist davon auszugehen, dass nicht immer alle Studierenden die
Videos zur Vorbereitung anschauen. Auch die aktive Teilnahme in der Prasenz-
sitzung schwankt von Woche zu Woche. Fir mich gilt es, diese Phasen
auszuhalten und trotzdem immer wieder Angebote zu machen, um die
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10.

11.

Studierenden zur Mitarbeit zu aktivieren. Die Studierenden sind gefordert, Ge-
duld mit ihrer Dozentin zu haben und auch weniger attraktive Veranstaltungen
auszuhalten.

Lebensweltbezug: Die Vertiefung in den Présenzphasen ermdglicht es, Beziige
zu aktuellen Themen herzustellen oder den Studierenden Raum zu geben, ihre
Inhalte einzubringen. Auf diese Weise kann zudem die Anwendungsrelevanz
der theoretischen Grundlagen deutlich gemacht werden. Die Studierenden er-
fahren, welche Bedeutung die behandelten Themen fiir ihr Leben haben kénnen.

Irritationen: Die Studierenden sind bisher kaum mit den Bildungstheorien und
-konzepten in Verbindung gekommen, auch die Kulturelle Bildung ist ihnen
fremd. Dementsprechend unbekannt sind ihnen z.T. die theoretischen Inhalte.
In den Présenzsitzungen kann die Befremdung zum Thema gemacht und nach
und nach aufgehoben werden, sofern die Studierenden bereit sind, sich auf die
fremden Inhalte einzulassen.

Coaching: Aufgrund der grof3en Gruppe von 160 Studierenden ist eine intensive
Begleitung und Beratung der Einzelnen nicht mdglich. Diese kann punktuell bei
freiwilligen Ubungsaufgaben geschehen.

Handlungsorientierung: Neben der zweisemestrigen Vorlesung miissen die Stu-
dierenden an zwei medienpraktischen Projektwochen teilnehmen. Dort haben
sie die Chance, die theoretischen Inhalte anzuwenden und auf ihre Anwen-
dungseignung hin zu Gberprifen. AuBerdem bieten ihnen die Projektwochen die
Gelegenheit, neue Handlungsmaglichkeiten zu entdecken und zu erproben.

Emotionalitat: Das Vorlesungsformat verfiihrt dazu, in die Rolle der vortragen-
den Magistra zu verfallen. Umso wichtiger ist es, regelméRig das eigene
Selbstverstandnis als Lehrende zu hinterfragen und die Kongruenz von Haltung
und Handeln zu reflektieren. Ein solcher Raum der Selbstreflexion sollte auch
den Studierenden zur Verfiigung gestellt werden.

Nachhaltigkeit: Durch regelméaRige Feedbackrunden wéhrend der Vorlesung
und am Ende des Studiums habe ich die Mdglichkeit, die Nachhaltigkeit meiner
didaktischen Gestaltung zu Uberprifen und ggf. anzupassen. Die Studierenden
koénnen sich Uber die Nachhaltigkeit des Moduls in ihren Praktika und Vertie-
fungsseminaren in héheren Semestern ein Urteil bilden.
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4. EIN NEUES PRUFUNGSFORMAT FUR DIE ERMOGLICHUNGSDI-
DAKTISCHE LEHRE

Zusammenfassend verfolge ich mit der Neustrukturierung drei (ibergeordnete Ziele:

e Die Studierenden sollen sich den Stoff der Vorlesung in ihrem Tempo aneignen
kdnnen.

o Die Vorlesung soll aktivierende und partizipative Elemente enthalten, mit denen
der Stoff vertieft werden kann.

e Die Studierenden sollen eine kritisch-reflexive Haltung zu den behandelten In-
halten entwickeln und sie nicht nur nach ihrer Prifungsrelevanz priorisieren.

Um das letzte Ziel zu erreichen, brauchte es nicht nur ein neues Vorlesungsformat,
sondern auch eine neue Prifungsform. Die Klausur, die bisher nach der zweisemest-
rigen Vorlesung geschrieben wurde, fiihrte dazu, dass die Studierenden letztlich nur
die Inhalte lernten, die als prifungsrelevant markiert wurden. Mir ist es aber wichtig,
dass sie sich kontinuierlich wahrend der VVorlesungszeit mit den Inhalten auseinan-
dersetzen. Aus diesem Grund habe ich in beiden Semestern eine Studienleistung in
Form eines Essays bzw. einer Textanalyse eingefihrt. Mittels dieser Form der Stu-
dienleistung sind die Studierenden gezwungen, sich mit verschiedenen Themen der
Vorlesung noch einmal zu beschaftigen und dazu schriftlich Stellung zu beziehen.
Jede Studienleistung wird mit Punkten bewertet. Erganzt werden die Studienleistun-
gen der Vorlesung durch Studienleistungen, die im Rahmen der beiden
Projektenwochen zu erbringen sind. Diese bestehen aus einer ausfiihrlichen Semi-
narreflexion nach der ersten Woche und einer Konzeptentwicklung fir ein kultur-
oder medienpddagogisches Projekt nach der zweiten Woche. Aus den Ergebnissen
der Studienleistungen der VVorlesung und der Projektwochen ergibt sich die Modul-
note. Diese besondere Form der Portfolioprufung soll dazu flhren, dass sich den
Studierenden der Zusammenhang von Studienangebot und Prifungsleistung besser
erschliet und sie durch kontinuierliche Auseinandersetzung eine Haltung zu den
Themen entwickeln, anstatt sie nur als ,,notwendig und erledigt* abzuhaken. Zudem
entzerren die Uber die Semester verteilten Studienleistungen den Lerndruck in der
Vorbereitungsphase auf die Priifungen, da sie kein vorbereitendes Lernen, sondern
eine situationsgebundene Auseinandersetzung mit den Inhalten erfordern.
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5. FAZIT

Das neue Konzept der Vorlesung und Modulprifung wurde erstmals mit dem Stu-
dierenden-Jahrgang 2021/2022 durchgefiihrt, weshalb iber die Wirkung noch keine
valide Aussage gemacht werden kann. Sobald dies moglich ist, wird sich herausstel-
len, ob mit einer ermdglichungsdidaktisch konzipierten Lehrveranstaltung die
Fachkompetenzen ,,Wissen und Verstehen®, die Methodenkompetenzen ,,Einsatz,
Anwendung und Erzeugung von Wissen®, die Sozialkompetenzen ,,Kommunikation
und Kooperation“ sowie die Selbstkompetenzen ,,Wissenschaftliches Selbstver-
stdndnis/Professionalitéit™, die im Hochschulqualifikationsrahmen gefordert werden
(Kultusministerkonferenz, 2017), erreicht werden kdnnen. Besondere Beachtung
sollte dabei die Einschétzung der Studierenden finden, denn sie liefern als Expert*in-
nen in eigener Sache wichtige Indikatoren, wie sich Lehre fir die jeweilige
Generation am besten gestalten lasst.
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INNOVATIVE WEGE DES LERNENS: DAS BLENDED LEARNING KON-
ZEPT DER HOCHSCHULE FUR OFFENTLICHE VERWALTUNG
RHEINLAND-PFALZ (HOV) IM FOKUS

Martina Ludwig

Zusammenfassung: Das Blended Learning Konzept der Hochschule fir 6ffentliche
Verwaltung Rheinland-Pfalz verbindet Prasenz- und Online-Lernformate zu einer
flexiblen und effektiven Ausbildung, wobei die didaktische Integration dieser For-
mate nach dem Prinzip des Constructive Alignment erfolgt. Die bisherigen
Evaluationsergebnisse deuten auf die Notwendigkeit neuer Ansatze hin, da die Be-
wertungen der Online-Lehr-/Lerneinheiten stark von der Préasenzlehre beeinflusst
werden, was die Erhebung valider Daten erschwert. Eingebettet in den laufenden
Hochschulentwicklungsprozess stellt das Konzept ein dynamisches und entwick-
lungsoffenes Rahmenwerk dar, das die Hochschule in die Zukunft der digitalen
Lehre fuhrt!.

Schlagworte: Blended Learning, Prasenz- und Online-Lernformate, Evaluation,
Herausforderungen, Hochschulentwicklungsprozess

Die Hochschule fiir 6ffentliche Verwaltung Rheinland-Pfalz (H6V) . —-..ll

auf einen Blick: HoV Rheinland-Pfalz

+ Duales Hochschulstudium mit Abschiuss ,Bachelor of Arts*

+ 21 Monate theoretische Anteile am Campus Mayen, 15 Monate Praxisanteile in der
Verwaltung; drei konsekutive Studienjahre (Fachstudium | bis II1)

+ Studiengange Verwaltung (mit drei verschiedenen Handlungsfeldern), Verwaltungs-
betriebswirtschaft, Verwaltungsinformatik

+ 898 Studierende, aufgeteilt in Studiengruppen a max. 35 Studierende

+ 12 Studiengruppen im FS |, 11 Studiengruppen im FS Il und 10 Studiengruppen im FS Il

+ 55 hauptamtliche Dozierende, 36 Lehrbeauftragte

+ 14 Studiengebiete, 12-19 Studienfacher; 10-13 Module (je nach Studiengang und
Handlungsfeld)

+ Einstellung in den Vorbereitungsdienst fir das dritte Einstiegsamt einer Behorde als
Voraussetzung

+ Dienstherren sind Kommunal-, Landes- und Sonderverwaltungen, Deutsche Renten-
versicherung Rheinland-Pfalz

(Stand 05/2023)

Abbildung 1: Uberblick tiber das Studium an der H6V Rheinland-Pfalz — eigene Darstellung

! Herzlichen Dank an meine Kollegin Melanie Marunde und meinen Kollegen Andreas Matt-
lener, deren Ausarbeitung zur Entwicklung des Blended Learning Konzepts eine unersetzliche
Hilfestellung fur diesen Beitrag darstellte, sowie an Dr. Anja Jesse, die als Evaluationsbeauf-
tragte der HOV bis August 2021 fir die Zwischen- und Abschlussevaluation des ,,digitalen
Studienjahres 2020/21° verantwortlich zeichnete.
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1. HERAUSFORDERUNGEN UND ANTWORTEN

Die offentliche Verwaltung steht vor einer Reihe von Herausforderungen: Fachkréf-
temangel und lebenslanges Lernen, Diversitdt und Migration, Klimawandel und
Nachhaltigkeit, digitale Verwaltung und kiinstliche Intelligenz — die zu bewéltigen-
den Aufgaben sind zahlreich und vielfaltig. Um diesen Herausforderungen
erfolgreich zu begegnen, benétigt die 6ffentliche Verwaltung ,,fachlich und person-
lich kompetente, vielseitig einsetzbare und ergebnisorientiert agierende
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (Leitbild der Hochschule fiir 6ffentliche Verwal-
tung (HOV), S. 1), die an der HOV ausgebildet werden. Dies erfordert eine
fortlaufende Anpassung des Studiums an sich verdndernde Anforderungen. Eine der
wichtigsten und einflussreichsten Anpassungen ist die digitale Transformation, die
in allen Bereichen der Gesellschaft stattfindet. Eine Antwort auf die neuen Anforde-
rungen und Entwicklungen im Kernbereich der Hochschullehre ist das
hochschuldidaktische Blended Learning Design der HOV (kurz: Blended Learning
Konzept).

2. ERSTE DIGITALE SCHRITTE UND ,,NOTFALLKONZEPT CORONA*
2.1. Auf dem Weg zur digitalen Hochschule

Die Grundlagen fiir die digitale Lehre an der H6V wurden bereits im letzten Jahr-
zehnt gelegt: Die Hochschule nutzt die Lernmanagementplattform ILIAS, verfligt
Uber eine eigene App (SMAYL), ein campusweites WLAN (SMAY Line) sowie mo-
derne Hard- und Software. Im Frihjahr 2019 startete die HOV das Projekt
,Digitalisierung™ mit drei Teilprojekten (Digitale Lehre, Informationstechnologie
und Verwaltungsmanagement) und acht Arbeitsgruppen unter breiter Beteiligung
der Hochschulangehdorigen. Dartiber hinaus waren ,,Digitalisierungsexpertinnen und
-experten aus der kommunalen Praxis und der Landesverwaltung, der Universitat
Koblenz und Vertreter der kommunalen Spitzenverbande™ (Marunde & Mattlener,
2021, S. 7) involviert.

2.2. Konzeptionelle Grundlagen fiir die digitale Hochschullehre in der Pande-
mie

Die ersten Schritte im Projekt ,,Digitalisierung® waren erfolgt, als im Friihjahr 2020
die Corona-Pandemie ausbrach. Mitten im laufenden Studienjahr wurde die



Hochschule fiir 6ffentliche Verwaltung Rheinland-Pfalz 149

Présenzlehre eingestellt und neue Vorgehensweisen dréngten in den Vordergrund:
,»Mit der pandemiebedingten SchlieBung der HOV fiir den Prasenzlehrbetrieb muss-
ten kurzfristig umfangreichere digitale Lehr-/Lernmethoden geschaffen werden,
waren doch die bislang genutzten digitalen Lehrmethoden lediglich zur optionalen
Ergénzung des Priasenzlehrbetriebs vorgesehen™ (Marunde & Mattlener, 2021, S. 7).
Durch die kurzfristige Einfiihrung eines Videokonferenzsystems und die erweiterte
Bereitstellung von Materialien auf ILIAS konnten die laufenden Bildungsgénge
ohne Unterbrechungen abgeschlossen werden. Es wurde jedoch deutlich, dass das
folgende Studienjahr 2020/21 nicht wie herkdmmlich geplant umgesetzt werden
konnte, sondern alternative Ansétze erforderlich wurden. Um diesen Anforderungen
gerecht zu werden, entwickelte eine interdisziplindre Arbeitsgruppe ein konzeptio-
nelles Grundlagenpapier fiir die Hochschullehre wahrend der Pandemie
(;,Notfallkonzept Corona‘), das mit den Dozierenden diskutiert und schlielich Ende
Mai 2020 von Rat und Kuratorium der H6V genehmigt wurde.

Ein zentraler Bestandteil dieses konzeptionellen Grundlagenpapiers waren drei E-
Learning-Modelle, die auf unterschiedlichen Szenarien basierten und eine flexible
Anpassung an die jeweils geltenden Bedingungen und Einschrankungen der Pande-
miesituation ermdglichten: von vollstandiger Virtualisierung bei Kontaktverboten
bis hin zu eingeschrénkter Prasenzlehre mit reduzierter Studierendenzahl oder regu-
larer Prasenzlehre. Dazu wurden Formate fir verschiedene Zielgruppen und mit
unterschiedlichen didaktischen Herangehensweisen entwickelt (siehe Abbildung 2).
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Format Durchfilhrung | Zielgruppe Beschreibung Mittel
Prasenzlehreinheit | Prasenz / Studiengruppe | Vor-Ort-Lehrveran- Vor Ort verfug-
(PLE) synchron staltung in der ge- bare, individuell
samten Studien- eingesetzte Materi-
gruppe alien und Mittel
Hybride Lehrveran- | Prasenz + Studiengruppe | Teil der Studien- Meeting-Software
staltung digital / gruppe vor Ort, Teil | fur Gruppen bis 35
(HLE)* ST der Studiengruppe | Personen
Y online zugeschaltet
Meeting-Lehrein- digital / Studiengruppe | Online-Lehrveran- Meeting-Software
heit synchron staltung in der ge- fur Gruppen bis 35
(MLE)* samten Studien- Personen
gruppe
Online-Lehr-/ digital / Studienjahr Online-Materialien Lernmanagement-
Lerneinheit (OLE) | asynchron zum Selbststudium | Plattform (ILIAS)
Web-Lehreinheit digital / Studienjahr Online-Lehrveran- Meeting-Software
(WLE) synchron staltung im gesam- | fur Gruppen bis zu
ten Jahrgang des 400 Personen

Fachstudiums

Verwendung inzwischen: z.B. anstelle einer PLE bei Erkrankung einzelner Studierender oder der Lehrper-
son, die zwar eine Prasenz an der HGV unmaglich macht, aber eine Teilnahme bzw. Durchfihrung prinzipi-
ell erlaubt.

°  Verwendung inzwischen: z.B. anstelle einer WLE bei geringer Anzahl an Studierenden im Studiengang
oder Handlungsfeld.

Abbildung 2: Formate des Blended Learning Konzepts an der H6V — eigene Darstellung

Um eine klare und wiedererkennbare Struktur der asynchronen Online-Lehr-
/Lerneinheiten (OLE) zu gewahrleisten, wurde im konzeptionellen Grundlagenpa-
pier ein Planungsleitfaden mit den folgenden Elementen festgelegt:
Lernzieldefinition, Feedback, Wissensvermittlung, Zusammenfassung (oder Vertie-
fung/Nachbereitung), Aktivierung und Betreuung. Gleichzeitig wurden die
technischen und infrastrukturellen VVoraussetzungen fiir die Umsetzung des Notfall-
konzepts geschaffen, wie zum Beispiel die Beschaffung von Webcams und
Headsets, Raummikrofonen und Ubertragungstechnologie oder die Einrichtung ge-
eigneter Softwareanwendungen (Marunde & Mattlener, 2021).

2.3. Lehre und Evaluation unter Pandemiebedingungen

Im Studienjahr 2020/21 wurde letztendlich eine nahezu vollstandige Virtualisie-
rungsstrategie umgesetzt. Ab August 2020 wurden 80% der Lehrinhalte in Form von
asynchronen virtuellen Einheiten (OLE) vermittelt. Die verbleibenden 20% wurden
als synchrone Veranstaltungen abgehalten, wobei die Halfte davon in Présenz (PLE)
und die andere Halfte online (MLE und WLE) stattfand. Um die Gruppengrofie zu
reduzieren, wurden die Studiengruppen fiir die Présenzveranstaltungen aufgeteilt
und jede Lehrveranstaltung fand zweimal statt.

Dies bedeutete einen radikalen Wechsel von dem bis dato (blichen Prasenzunter-
richt, der zu 100% auf dem Campus in Mayen stattfand, zu einem geringen Anteil
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von nur einem Zehntel in Présenz. Diese Umstellung stellte eine groRe Herausfor-
derung fir alle Beteiligten dar. Zu diesem Zeitpunkt hatten etwa drei Viertel der
Dozierenden keine oder nur geringe Erfahrungen mit digitaler Lehre. Dies ergab sich
aus einer Zwischenevaluation, die im Oktober/November 2020 durchgefiihrt wurde,
um erste Einschatzungen der Erfahrungen, Schwierigkeiten und Bedurfnisse von
Studierenden und Lehrenden zu erhalten (siehe Abbildung 3).

Zwischenevaluation
(Herbst 2020)

« Funktion: formativ

« Ziel: Informationen fiir die weitere Entwicklung der digitalen Lehre und Bereitstellung von Unterstut-
zungsangeboten zu gewinnen

« Vorgehen: schneller Uberblick iiber erste Erfahrungen mit neuen Formaten, Erfassung méglicher
Probleme und Bedarfe

«  Wirkung: ermdglicht spezifische Aussagen zur digitalen Lehre auf der Ebene einzelner Studienge-
biete, daraus konnen Hinweise zur ,Kurskorrektur® abgeleitet werden

Zielgruppe Dozierende Zielgruppe Studierende

Allgemeine Fragen zur digitalen Lehre (Vorerfah-
rungen, didaktische und technische F&higkeiten,
technische Ausstattung; Kombination der Veran-
staltungsformate)

Zeitliche Belastung (Vorbereitung, Durchfiihrung,

Allgemeine Angaben (Geschlecht, Alter, Studien-
jahr, Studiengang und Handlungsfeld; zutreffende
Studiengebiete; Fahigkeit zu selbstgesteuertem,
eigenverantwortlichem Lernen; hilfreiche Formate)
Pro Studiengebiet: benétigter Zeitansatz, Nut-

zung der Inhalte und Ubungsangebote, inhaltliche
Ergénzung der verschiedenen Formate, zielfiih-
rendes Lernen durch digitale Elemente, Arbeits-
auftrage, Erreichbarkeit der Lehrenden, Feedback
durch die Lehrenden

Betreuung; Zeitaufwand flr Beschéftigung mit
Infrastruktur)

Zufriedenheit mit Kommunikation (mit anderen
Studiengebieten, innerhalb des eigenen Studien-
gebiets, mit Hochschulleitung und -verwaltung, mit
Studierenden; Verbesserungsvorschldge)

Bedarfe in Hinsicht auf technische Ausstattung
und (Fortbildungs-)Angebote

Abbildung 3: Zwischenevaluation im ,,Corona-Studienjahr” 2020/21 an der H6V — eigene
Darstellung

In der Zwischenevaluation wurden die Studierenden allgemein nach den didakti-
schen Formaten der Online-Lehr-/Lerneinheiten gefragt, die sie als besonders
hilfreich fir die Wissensvermittlung und das Erreichen der Lernziele empfanden.
Dadurch erhielten die Verantwortlichen erste Anregungen fiir Anpassungen und
Uberarbeitungen der Lehrveranstaltungen. Weiterhin wurden spezifische Einschét-
zungen fur jedes Studiengebiet?> eingeholt, das einen Beitrag zu den
Lehrveranstaltungen im jeweiligen Fachsemester leistet. Die Auswertung dieser stu-
diengebietshezogenen Fragen ermdglichte sehr konkretes Feedback. Hierbei wurden
z.B. zu grolie zeitliche Belastungen fir die Bearbeitung der Online-Materialien in
einigen Studiengebieten offenkundig. Durch diese und weitere Riickmeldungen

2 Die Studiengebiete entsprechen Fachabteilungen, also dem Kollektiv aller Lehrenden, die
Lehrveranstaltungen in spezifischen Studienfachern abhalten.



152  Hochschule fur 6ffentliche Verwaltung Rheinland-Pfalz

konnten alle Studiengebiete ihre VVorgehensweise im laufenden Studienjahr kritisch
reflektieren und zeitnah anpassen.

Die Zwischenevaluation der Lehrenden zeigte, dass, obwohl vor dem Studienjahr
2020/21 kaum oder nur wenige Vorerfahrungen mit digitalen Lehrformaten bestan-
den, die Lehrenden dennoch adé&quat vorbereitet waren. Viele Lehrende hatten
bereits im Frihjahr/Frihsommer 2020 am Qualifizierungsprogramm ,,Quickstarter
Online-Lehre* teilgenommen, die hochschuldidaktischen Angebote des Hochschul-
evaluierungsverbundes  absolviert, hausinterne  Schulungen  besucht und
Fortbildungen zu ILIAS genutzt. Zusatzliche Fortbildungsangebote wurden von der
internen Koordinierungsstelle Hochschulentwicklung organisiert.

Waéhrend der Auswertung der Zwischenevaluation verschéarfte sich die Pandemie-
lage Ende 2020 weiter. So galten ab dem 16. Dezember 2020 strikte
Kontaktbeschrankungen. Die HOV reagierte auf diese neuen Entwicklungen, indem
die verbleibenden 10% der Prdsenzveranstaltungen in online durchgefilhrte Mee-
ting-Lehrveranstaltungen (MLE) umgewandelt wurden. Nach diesem Konzept
wurden die Lehrveranstaltungen im laufenden Studienjahr zu Ende gefiihrt und im
Frihjahr 2021, nach Erhalt der Prifungsergebnisse, abschlieend evaluiert (siehe
Abbildung 4).
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Abschlussevaluation
(Frithjahr 2021)

¢ Funktion: summativ

+ Ziel: Informationen fiir die Entwicklung der Lehre im Rahmen der Digitalisierungsstrategie der H6V
Zu gewinnen

+ Vorgehen: abschlieRender Riickblick auf das Studienjahr, Erhebung von Erfahrungen, méglichen
Problemen und Bedarfen

s  Wirkung: ermoglicht systematische Analyse der wiinschenswerten Verbesserungen auf der Ebene
einzelner Studiengebiete und insgesamt

Zielgruppe Dozierende Zielgruppe Studierende

- Allgemeine Fragen und Gesamteinschatzung (Zu- | - Allgemeine Angaben (Alter, Geschlecht, Studien-
friedenheit mit: eigener digitaler Lehre, Realisie- gang und Handlungsfeld)
rung der Lernziele, aktiver Beteiligung der Studie- | - Aligemeine Fragen (Zufriedenheit insgesamt,
renden; kiinftig wunschenswerter Anteil digitaler kinftig wiinschenswerter Anteil digitaler Lehre)
Ic_jeh:_e,ﬁqgf. Einschrankungen bei der Umsetzung - IT-Infrastruktur/-Werkzeuge (technische Ausstat-

er Lehre) : tung, technische Probleme, Anwendungsfreund-

- Werkzeuge/Programme (Anwendungsfreundlich- lichkeit der eingesetzten Applikationen, Entwick-

keit der eingesetzten Applikationen, Entwicklungs- lungsbedarfe)

bedarfe, technische Fahigkeiten, Fortbildungsbe-

darf und -wiinsche) - Erfahrungen mit (digitalem) Studieren (umstel-

lungsbedingte Probleme, technische Fahigkeiten,

- Gestaltung des Lernangebots und Betreuung Unterstitzungsbedarf)
(Lemnziele, Einsatz digitaler Elemente, didaktische | = p Studiengebiet: Lemprozess (Lernziele far
Gestaltung) 7 ! Lehrveranstaltung insgesamt und jede einzelne

- Kompetenzerwerb der Studierenden (fachspezifi- Einheit), Nutzen verschiedener E-Leamning-Ele-
sche theoretische Kenntnisse, Methoden-, soziale mente fiir Lernerfolg (Darstellung des Lernstoffes,
und Selbstkompetenzen) Anwendung und Uberpriifung, Interaktion), Ver-

- AbschlieBende Bemerkung (Beispiele guter Pra- fagbarkeit der Materialien und Lehrenden, Arbeits-
xis) auftrage, Arbeitsmaterialien, Ruckmeldungen, Mo-

dulprifung (bestanden / nicht bestanden); Zufrie-
denheit insgesamt, Winsche fur das E-Learning-
Angebot des Studiengebiets

Abbildung 4: Abschlussevaluation des ,,Corona-Studienjahrs* 2020/21 an der H6V — eigene
Darstellung

2.4. Erkenntnisse fur die konzeptionelle Weiterentwicklung

Fur die konzeptionelle Weiterentwicklung wurden die Ergebnisse beider Evaluati-
onsdurchgénge, der Zwischen- und der Abschlussevaluation, herangezogen. Die
Zwischenevaluation im Herbst 2020 ergab, dass etwa 70% der Dozierenden die
Kombination verschiedener Veranstaltungsformate (PLE, OLE, WLE, MLE) didak-
tisch sinnvoll fanden und den Mehrwert der digitalen Lehre insbesondere in der
Entwicklung von studentischen Selbstkompetenzen sahen. Aus Sicht der Dozieren-
den sollte der Anteil digitaler Lehre idealerweise bei etwa einem Viertel liegen,
wéhrend der Présenzanteil etwa 75% betragen sollte. Die Studierenden gaben in der
Abschlussevaluation an, dass sie einen Présenzanteil von etwa 68% bevorzugen. So-
mit pladierten die Studierenden fur einen haufigeren Einsatz digitaler Elemente in
der Lehre als die Lehrenden.
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Die Studierenden zeigten durchaus eine positive Einstellung gegentber den neuen
Lehrformaten, wobei das zentrale Bewertungskriterium die konkrete praktische Um-
setzung der Online-Lehr-/Lerneinheiten durch die verschiedenen Studiengebiete
war. Hier zeigte sich eine grofie Bandbreite in den Bewertungen, die die Interpreta-
tion des Gesamteindrucks erschwert. Die am besten bewerteten Studiengebiete
erreichten bei der Zwischenevaluation Zustimmungsraten von 75% bis 92% hin-
sichtlich der Aussage, dass die Online-Lehr-/Lerneinheiten ein zielfuhrendes Lernen
ermoglichen®.

In der Abschlussevaluation wurden die Studierenden nach ihrer Zufriedenheit mit
dem gesamten E-Learning-Angebot der einzelnen Studiengebiete befragt. Die Zu-
friedenheitswerte lagen in der Spitze bei Gber 86% im ersten Fachstudienjahr, bei
94% im zweiten Fachstudienjahr und knapp 99% im dritten Fachstudienjahr®. Erneut
wurde jedoch deutlich, dass es eine grof3e Streuung von Bewertungen zwischen den
verschiedenen Studiengebieten gab und die Gesamteinschéatzung nicht dieselbe hohe
Zufriedenheit erreichte. Es l&sst sich festhalten: Die Zufriedenheit der Studierenden
mit den digitalen Elementen hing maRgeblich von der gelungenen didaktischen Um-
setzung ab (Eckert, 2022).

Eine erfolgreiche Umsetzung der digitalen Lehre ist sowohl der Wunsch der Studie-
renden als auch das Ziel der Hochschule. Mit dem konzeptionellen
Grundlagenpapier zur Hochschullehre unter Pandemie-Bedingungen wurden bereits
Grundsatzentscheidungen getroffen, um zukinftig ein ganzheitliches, mediendidak-
tisches Konzept, basierend auf dem Constructive Alignment® und einem
lernzielgerichteten Lehren und Lernen an der H6V, umzusetzen (Marunde & Matt-
lener, 2021).

8 Item ,,Die in diesem Studiengebiet angebotenen OLEs ermdglichen ein zielfiihrendes Ler-
nen“, Antwortskala von 1 (trifft voll zu) bis 5 (trifft nicht zu); flr die 0.g. Aussage sind die
erste und zweite Antwortkategorie zusammengefasst.

4Item ,,Insgesamt bin ich mit dem E-Learning-Angebot in diesem Studiengebiet...“, Antwort-
skala von 1 (sehr zufrieden) bis 5 (liberhaupt nicht zufrieden); fiir die 0.g. Aussage sind die
erste und zweite Antwortkategorie zusammengefasst.

5 Constructive Alignment (Biggs, 1996) ist ein didaktischer Ansatz, bei dem das Lehr- und
Lernziel, die Lehrmethoden und die Bewertungsinstrumente aufeinander abgestimmt sind, um
effektives und konstruktives Lernen der Studierenden zu fordern.
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3. DAS BLENDED LEARNING KONZEPT AN DER HOV
3.1. Fortschreibung des Grundlagenpapiers

Im Dezember 2020, wihrend des laufenden ,,Corona-Studienjahrs®, traf die Hoch-
schulleitung die nachhaltige Entscheidung, Blended Learning® an der HGV zu
implementieren (Marunde & Mattlener, 2021). Eine Arbeitsgruppe, die aus dem Pro-
jekt ,.Digitalisierung® hervorging und aus Mitgliedern der Hochschulleitung, der
Lehrplanung und Dozierenden (sowie dem Priifungsamt und dem Personalrat in be-
ratender Funktion) bestand, wurde beauftragt, das konzeptionelle Grundlagenpapier
fortzuschreiben. Das hauseigene Leitbild der H6V dient als Grundlage fiir das De-
sign des Blended Learning. Es legt den Anspruch an die Qualitat der Leistungen fest
und orientiert sich an der umfassenden Handlungskompetenz der Absolvierenden,
welche Fachkompetenzen, Sozialkompetenzen, Selbstkompetenzen und Medien-
und Methodenkompetenzen umfasst (Felfe & Franke, 2014).

Die Integration von Online-Elementen in die Hochschullehre der H6V férdert die
Sozialkompetenzen, Selbstkompetenzen und Medien- und Methodenkompetenzen
der Studierenden (Marunde & Mattlener, 2021). Digitale Lehre bietet neue Moglich-
keiten und Potenziale, insbesondere dort, wo individuelle Bedurfnisse, Potenziale
und Lebenslagen eine Rolle spielen (Eckert, 2022). Studierende haben beim Blended
Learning mehr Flexibilitdt, um die Inhalte in ihrem eigenen Tempo und mit ihren
bevorzugten Zugéngen zu bearbeiten (Alammary, 2019).

Das Blended Learning Konzept der H6V wurde in einem hochschulweiten Diskus-
sions- und Partizipationsprozess entwickelt und von den Hochschulgremien sowie
der Personalvertretung beschlossen. Es wurde den Ausbildungsbehdrden und den
Studierenden vorgestellt und trat im Studienjahr 2021/22 in Kraft.

Die HoV folgt damit anderen Hochschulen des 6ffentlichen Dienstes (H6D), die
ebenfalls auf Blended Learning setzen: ,,Die Lehre der Zukunft wird im Regelfall
aus so genannten ,,Blended-Losungen® bestehen — analog und digital in jeglichen
Mischformen [...]. ,,Blended-Learning® in diesem Sinne erdffnet einen groflen

6 Blended-Learning soll Prasenzformen und digitale Elemente sinnvoll und nachhaltig
miteinander verbinden, um damit eine moderne, innovative und auch technik-affine Struktur
fur Lehrende und Studierende aufzubauen, die auch gesellschaftlichen, politischen und wirt-
schaftlichen Anforderungen entsprechen kann* (Stember & Beck, 2022, S. 7).
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Anwendungsbereich und kann viele Potentiale und Vorteile besonders fiir die HOD
erschlieBen® (Stember, 2022, S. 17f.).

3.2. Ziele, Inhalt und Form des Blended Learning Designs

Das Blended Learning Konzept der HO6V wurde entwickelt, um drei wichtige
Anforderungen zu erflllen: die didaktische Integration von Présenzlehre und E-
Learning, die Beriicksichtigung der vorhandenen Ressourcen und die Flexibilitat,
um auf situative Herausforderungen reagieren zu kénnen. Verbindliche Richtlinien
wurden eingefiihrt, um studiengebietsiibergreifende Standards sicherzustellen. Der
Schwerpunkt des Konzepts liegt nach wie vor auf der Prasenzlehre (PLE) mit einem
Anteil von 70%. Die Online-Elemente (OLE) und die webbasierten Lerneinheiten
(WLE) sind mit einem Anteil von jeweils 20% bzw. 10% in die Prasenzlehre
eingebettet. Diese Aufteilung ist fur alle drei Studienjahrgédnge gleich. Die
verschiedenen Lehrformate werden als gleichwertig betrachtet, da die Lernziele nur
durch das Zusammenspiel der Komponenten erreicht werden kénnen (Marunde &
Mattlener, 2021).

Der theoretische Hintergrund des Blended Learning Konzepts ist der Ansatz des
»Constructive Alignment* (Biggs, 1996), bei dem die Lernziele vorab definiert wer-
den. Dabei werden die verschiedenen Niveaustufen der Lernziele berlcksichtigt
(Anderson & Krathwohl, 2001). Die Lehrmethoden sind auf die Lernziele abge-
stimmt: Die Lehrenden schaffen geeignete Rahmenbedingungen fiir den
Wissenserwerb. Vor diesem Hintergrund und auf Basis der Verbindung von Lern-
zielen mit adéquaten Lehrmethoden setzen sich die Studierenden konstruktiv mit
dem Lernstoff auseinander. Es gibt ferner regelmaRige Interaktionen zwischen Leh-
renden und Studierenden zur Betreuung wahrend des Lernprozesses. Die Bewertung
des Lernerfolgs geschieht ebenfalls entlang der vorab definierten Lernziele. Das
Blended Learning Konzept der HOV enthélt eine VVorlage zur Planung von Lehrver-
anstaltungen, die den Inhalt und die Lernziele in den geplanten Ablauf von
Présenzlehre und Online-Elementen integriert. Die Studiengebiete legen die Lern-
ziele und -methoden fiir jede Lehrveranstaltung in ihrem Verantwortungsbereich im
Vorfeld fest und kommunizieren diese an die Studierenden. So wird sichergestellt,
dass die erste Anforderung des Blended Learning Konzepts erfillt wird.

Die zweite Anforderung, die sich auf die knappen rdumlichen Ressourcen bezieht,
wird insofern beriicksichtigt, dass der Umfang der Prasenzlehre um 30% reduziert
wurde. So entstehen notwendige Freirdume in Bezug auf Raumkapazitaten.
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Weiterhin hat das Blended Learning Konzept Auswirkungen auf den Personalein-
satz: An der HGV ist die kleinste Organisationseinheit fiir die Lehrplanung die
Studiengruppe, bestehend aus maximal 35 Studierenden. Eine Lehrveranstaltung,
die im Curriculum vorgesehen ist, findet entsprechend so oft parallel statt, wie es
Studiengruppen im betreffenden Fachstudienjahrgang gibt. Mit den Online-Elemen-
ten des Blended Learning Konzepts hat eine neue Ebene in die Lehre Einzug
gehalten: die Jahrgangsebene. Die digitalen Materialien der Online-Lehr-/Lernein-
heiten (OLE) und Web-Lehreinheiten (WLE) werden nicht fir jede einzelne
Studiengruppe erstellt, sondern fur den gesamten Studienjahrgang. Dadurch werden
die Dozierenden eines Studiengebiets zeitlich entlastet. Gleichzeitig wird jedoch von
allen Mitgliedern eines Studiengebiets eine verstérkte Verantwortung fir die kolle-
giale Abstimmung der Lehrinhalte und der didaktischen Umsetzung gefordert, um
ein harmonisches und kohéarentes Blended Learning fir alle Lehrveranstaltungen si-
cherzustellen.

Die dritte Anforderung, die Flexibilitat des Konzepts, hat sich bereits in der Praxis
bewahrt: Im Studienjahr 2021/22 wurden die Studiengruppen halbiert, um den da-
maligen rechtlichen Vorgaben der Pandemie gerecht zu werden. Eine Halfte der
Studierenden war jeweils in Prasenz auf dem Campus anwesend, wahrend die andere
Hélfte online zugeschaltet war. Diese hybriden Lehreinheiten (HLE) ersetzten die
ursprunglich geplanten Présenzlehreinheiten (PLE). In den Stof3zeiten des Studien-
jahres, in denen alle Studienjahrgdnge und Lehrgédnge der Zentralen
Verwaltungsschule im Haus waren, wurden sémtliche Lehrveranstaltungen eines
Studienjahrgangs alle drei Wochen vollstdndig online durchgefiihrt (Meeting-
Lehreinheiten, MLE). Seit dem Studienjahr 2022/23 wird das Blended Learning
Konzept mit den drei zentralen Formaten Présenzlehreinheiten (PLE), Online-Lehr-
/Lerneinheiten (OLE) und Web-Lehreinheiten (WLE) umgesetzt (siehe Abbildung
5).



158  Hochschule fur ¢ffentliche Verwaltung Rheinland-Pfalz

wnoreee |
o
xes |

0 20 40 60 80 100

2020/21

Wre ZHE [oe WwLE [|MLE

Abbildung 5: Prozentanteile der verschiedenen Lehrformate an der H6V nach Studienjahr —
eigene Darstellung

3.3. Bisherige Evaluation des Blended Learning Konzepts: Herausforderun-
gen und Grenzen

Das Blended Learning Konzept der H6V fiihrt explizit den Aspekt der Evaluation
uber die hochschullblichen Instrumentarien auf. Die bisherige Evaluation des Blen-
ded Learning Konzepts hat einige Herausforderungen und Grenzen aufgezeigt. Im
Studienjahr 2021/22 fand die turnusmaRige Modulevaluation statt, die erstmals auch
das Blended Learning Konzept einbezog. Den Modulverantwortlichen wurde hierzu
ein Fragebogen mit offenen Fragen vorlegt, der in Abstimmung mit den Lehrenden
des Moduls beantwortet wurde. Eine dieser Fragen bezog sich auf die Umsetzung
des Konzepts im Modul, Vor- und Nachteile desselbigen, die Anteile der jeweiligen
Formate an den gesamten Lehrveranstaltungen und die Abstimmung der unter-
schiedlichen Lehr-Lerneinheiten. Die Analyse der offenen Antworten ergab, dass
das Blended Learning Konzept aus Sicht der Lehrenden den Vorteil der Effizienz-
steigerung und groReren Transparenz bei den Abl&ufen bietet. Allerdings bestehen
Herausforderungen bei der Umsetzung und Anpassung an gruppenspezifische Be-
durfnisse. Die unzureichende Vorbereitung und Beteiligung mancher Studierender
an den Online-Lernumgebungen sowie der hohe Abstimmungsaufwand zwischen
den Lehrenden sind weitere Nachteile, die Erwéhnung fanden. Eine sorgfaltige Pla-
nung, Reflexion und bessere Aktivierung der Studierenden kénnten die Umsetzung
verbessern.
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Dariber hinaus zeigt sich in der praktischen Umsetzung der Evaluation des Kon-
zepts, dass die bisherigen Analyseebenen, fiir die Evaluationsinstrumente bestehen,
nicht hinreichend sind: Die Evaluation der Lehre an der H6V konzentrierte sich bis-
lang hauptséchlich auf die fiir jede Lehrperson verpflichtende Lehrevaluation, die
alle zwei Jahre durchgefihrt wird. Mit dem Blended Learning Konzept riickt jedoch
die Ebene der Studiengebiete in den Fokus, die bisher in der Evaluation nicht explizit
berticksichtigt wurde. Im Rahmen des Konzepts entwickeln die Studiengebiete Lehr-
/Lerneinheiten (OLE und WLE), die dem gesamten Studienjahrgang zur Verfiigung
gestellt werden. Es kann daher vorkommen, dass die Lehrperson, die die Prdsenz-
lehreinheiten in einer Studiengruppe durchfihrt, nicht dieselbe Person ist, die die
OLE vorbereitet hat oder die WLE durchfiihrt, mit welchen sich die Studierenden
im Laufe des Studienjahres beschéftigen.

Ein erster Ansatzpunkt war deshalb, im Rahmen der herkdmmlichen Lehrevaluation
im Studienjahr 2021/22 auch nach den OLE zur Lehrveranstaltung zu fragen. Hierftr
wurden dieselben Items eingesetzt, die fiir das ,,digitale Studienjahr* 2020/21 ent-
wickelt worden sind. Diese Fragen wurden in einem separaten Abschnitt der
Befragung prasentiert und von einem eigenen Einleitungstext, der darauf hinwies,
dass die Fragen unabhéngig von der allgemeinen Bewertung der Lehrperson zu be-
antworten waren, gerahmt.

Die Uberpriifung, ob Studierende die Online-Lehr-/Lerneinheiten unabhéngig vom
Dozierenden bewerten kénnen, wurde anhand eines Vergleichs von vier Lehreva-
luationen vorgenommen. Die entsprechenden vier Dozierenden haben dieselbe
Lehrveranstaltung in verschiedenen Studiengruppen abgehalten. Die Rickmeldu-
ngen zu den Online-Lehr-/Lerneinheiten sollten sich nicht zwischen den Gruppen
unterscheiden, sofern die Studierenden die Einschitzung unabhéngig vom Dozieren-
den vornehmen konnen. Die Annahme wurde jedoch nicht bestétigt. Bei drei von
zehn Items zu den Online-Lehr-/Lerneinheiten gab es signifikante Unterschiede zwi-
schen den Gruppen; beispielsweise wurden die Ubungsaufgaben und -fille
verschieden hilfreich eingeschatzt. Es zeigten sich auch Unterschiede in der Bewer-
tung organisatorischer Rahmenbedingungen wie der rechtzeitigen Verfiigbarkeit der
Unterlagen und der Klarheit der Arbeitsauftrage.

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studierende Schwierigkeiten haben, die
Fragen zur Online-Lehre unabhangig von dem oder der betreuenden Dozierenden zu
beantworten. Es treten Konfundierungseffekte auf, die zu verfalschten Bewertungen
fiihren kénnen. Angesichts dieser Ergebnisse wird das VVorgehen der Integration von
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Fragen zu den Online-Elementen in die allgemeine Lehrevaluation nicht weiterver-
folgt. Es bedarf zukiinftig einer anderen Herangehensweise, um die Evaluation des
Blended Learning Konzeptes und inshesondere der Online-Komponenten angemes-
sen durchzufiihren.

3.4. Zukunftige Evaluation des Blended Learning Konzepts: Qualitat der In-
tegration des Blended Learnings

Fur die zukunftige Evaluation des Blended Learning Konzepts an der H6V ist ge-
plant, eine systematische Evaluation unter den aktuellen ,,Normalbedingungen®
durchzufiihren. Um sicherzustellen, dass die Evaluation akzeptiert wird und Veréan-
derungen aufgrund der Ergebnisse umgesetzt werden kdénnen, ist es wichtig, die
Ziele und Zwecke der Evaluation klar festzulegen und den Befragten sowie den
sonstigen Stakeholdern zu kommunizieren (Schmidt & Lenz, 2021). Die Ziele, die
im Konzept selbst formuliert werden, beziehen sich auf die bereits dargestellte di-
daktisch gelungene Integration verschiedener Lehr- und Lernformate, die
Berticksichtigung begrenzter Ressourcen bei Raumen und Personal sowie einen fle-
xiblen konzeptionellen Rahmen. Fir die nun geplante Evaluation liegt ein
besonderer Fokus auf der Qualitat des Konzepts hinsichtlich Lernzielorientierung,
Didaktik, Methodik, dem Zusammenspiel der verschiedenen Elemente und Formate
sowie der Gleichwertigkeit von digitalen und in Présenz vermittelten Inhalten. Der-
zeit wird in enger Abstimmung mit dem Hochschulevaluierungsverbund eine
kriteriengeleitete Herangehensweise fiir die Evaluation unter Einbezug der Hoch-
schuldidaktik entwickelt.

4. BLICK IN DIE ZUKUNFT

Das Blended Learning Konzept der H6V legt im Hinblick auf die zukinftige Ent-
wicklung der Hochschule bereits wichtige Eckpunkte fest, die zur Steigerung der
Qualitéat beitragen sollen. Dazu gehdren die kontinuierliche Weiterentwicklung der
didaktischen Angebote sowie die Mdglichkeit einer differenzierten Gestaltung von
Présenzlehre und Online-Elementen je nach Jahrgang oder eine flexible Regelung
fur die Wahlstudienfécher.

Die Evaluation des Blended Learning Konzepts ermdglicht eine interne Reflexion,
fordert den kollegialen Austausch und kann zur Neuausrichtung von Zielen und Ver-
antwortlichkeiten fihren. Damit leistet sie als Programmevaluation einen wichtigen
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Beitrag zur Hochschulentwicklung (Schmidt & Lenz, 2021): Die Ergebnisse werden
in den Hochschulentwicklungsplan einflieRen, der als Rahmen fiir die strategische
Planung und Entwicklung der Hochschule dienen wird und mit Ende des Jahres 2024
vorliegen soll. Das im Friihjahr 2023 begonnene Projekt wird von externer Expertise
begleitet und erweitert die interne Perspektive um einen Blick von auRen. Im Rah-
men der Erstellung des Hochschulentwicklungsplans werden Fragen zum
gesellschaftlichen und individuellen Nutzen der Hochschulausbildung, zur Klimare-
levanz und Nachhaltigkeit, zum Wertewandel, zur Kompetenzorientierung, zur
Internationalisierung, zum demografischen Wandel und zur fortschreitenden Digita-
lisierung diskutiert und erdrtert. Inshesondere letztere, einschlieBlich sprachbasierter
KI-Modelle, die fiir jede Person zuganglich geworden sind, hat Auswirkungen auf
die Hochschulausbildung und steht im Fokus der Uberlegungen.

Das Blended Learning Konzept der H6V weist den Weg fir zukinftige Entwicklun-
gen der digitalen Lehre. Gleichzeitig ist es ein dynamisches und
entwicklungsoffenes Rahmenkonstrukt, das sich weiterentwickeln und adaptieren
kann (Marunde & Mattlener, 2021). Solche Anpassungen kénnen durch die Integra-
tion neuer Technologien und die Beriicksichtigung aktueller gesellschaftlicher
Entwicklungen relevant werden. Die Evaluation des Konzepts und die Einbettung in
den strukturierten Prozess der Hochschulentwicklung stellen dabei die hochwertige
und zeitgemaRe Qualifizierung an der H6V sicher: Der Fokus liegt auf der bestmdg-
lichen Vermittlung von Wissen und Kompetenzen flr die zukinftigen
Herausforderungen in der 6ffentlichen VVerwaltung.

Hinweis: Das Blended Learning Konzept (dritte Version) der HOV sowie die ge-
nannten Evaluationsberichte sind auf der Lernmanagement-Plattform ILIAS
hinterlegt und kdnnen bei Interesse gerne zur Verfigung gestellt werden (evalua-
tionsheauftragte@hoev-rip.de).
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DIE MODULDATENBANK DER HOCHSCHULE FUR TECHNIK UND
WIRTSCHAFT DES SAARLANDES (HTW SAAR)

Damian Weber, Tanja Matic & Whitney Knox

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird die Moduldatenbank der htw saar, die
als Referenz fur sdmtliche Evaluations- und Akkreditierungsaktivitaten dient, be-
schrieben. Sie erlaubt ein effizientes Studiengangsmanagement mit zahlreichen
Features: Module kénnen dezentral gepflegt und mehreren Studiengéngen zugeord-
net, die Qualifikationsziele und Lernergebnisse eines Studiengangs hinterlegt
werden und es sind Mdglichkeiten vorhanden, die Kompetenzorientierung in Ni-
veaustufen nach dem Bloom-Modell zu beurteilen.

Schlagworte: Module, Datenbank, Modulhandbuch, Studiengangsmanagement,
Mehrsprachigkeit

1. INFORMATIONSANGEBOT

Das Studiengangsmanagement der htw saar erfolgt seit 2004 dezentral mithilfe einer
relationalen Moduldatenbank (Modul-DB) (iber die Webadresse https://mo-
duldb.htwsaar.de/.

Diese stellt drei Ebenen der Informationsprasentation bereit:

o alle aktiven Studiengdnge bzw. Studienprogramme, formal definiert durch
den Erlass von Studienordnungen (StudO) und Prifungsordnungen (PO),

e die curriculare Ubersicht jedes Studiengangs sowie

e die Ansicht einer Modulbeschreibung in tabellarischer Form.


https://moduldb.htwsaar.de/
https://moduldb.htwsaar.de/
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Wir zeigen hier den Beginn der ersten dieser Ansichten, aller aktiven Studiengénge.

Hochschule fir
Technik und Wirtschaft
des Saarlandes
University of

Applied Sciences

htw saar

Moduldatenbank htwsaar ==

Madule suchen

Abschiuss Semester | ASPO | Fakultit | Institute Kiirzel | Krzel (SAP)
Bachelor 7 2021 | SOWI HEE | BA_MER

:;E::img Bachelor 6 2021 ARE BA_AR

Arehitekur

Architecture Bachelor 6 2020 ARB | BAAR

s Bachelor ] 2018 28 BA_AB

Aviation Business (Basic) h

dion Busines ity ereiien o | . [2) o |wram

Aviabon Business and Piloting (Exira-cocupafional) 0z \_

Aviaion Business and Pjtig {benisbegisiend) 12 @

Aviabon Business and Piloting (Exira-cocupational) Bachelor 8 2011 = AgE BA_AB-W

Azbk-)‘i"ifiﬁhg 1: Ubersicht Studiengange M — eigene Darstellung

Die zweite Ebene zeigt in einer Studiengangsibersicht das Curriculum, wahrend in
der dritten Ebene die Modulansicht als Modulbeschreibung sichtbar wird.

htw saa r Hochschule fiir
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des Saarlandes

University of

Applied Sciences
==
2zuriick zur Haupiseite
Studiengang Abschluss Semester ASPO | Fakultit | Institute | Kiirzel | Kiirzel (SAP)
Kommunikationsinformatik Master 4 2017 mgwi KiM MA_KI
letzte iti in )
31.03.2017-30.09.2024 01.01.2025 IngWi-1
Studienleitung Prof. Dr. Peter Birkner

stellv, Studienieitung Prof. Dr. Horst Wieker

Prifungsausschussvorsitz

Prof. Or. Klaus Berberich

stellv, Prifungsausschussvorsitz

Prof. Dr. Damian Weber

Modulhandhuch [PDF] (Mar 19 22:54:03 2023)

[Qualifikationsziele einblenden]

[Lemergebnisse einblenden]

Pflichtmodule

Modulbezeichnung Code SAP-P Studiensemester | SWSiLehrform | ECTS | Modulverantwortung

Berechenbarkeits- und Komplexitatstheorie KIM-BK P222-0047 1 4av ] Prof. Dr. Thomas Kretschmer

Drskrete Mathematik KIM-OM P222-0051 1 VsV 6 Prof. Dr. Peter Birkner
prachen und Kommus KIM-MOD | P222-0060 1 V20 [ Prof. Dr. Reinhard Brocks

Seminar komplexe Kommunikationsstrukturen KIM-SKKS | P222-0066 1 45 6 Prof. Dr. Horst Wieker

Abbildung 2: Beispiel Studiengangsibersicht N — eigene Darstellung


https://moduldb.htwsaar.de/
https://moduldb.htwsaar.de/cgi-bin/moduldb-b?bkeys=heb&lang=de
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Berechenbarkeits- und Komplexitatstheorie

Modt i 1g: Berechenbarkeits- und K itdtstheorie

Modulbezeichnung (engl.): Computability and Complexity Theory

Studiengang: Praktische Informatik, Master, ASPO 01.10.2017

Code: PIM-BK

SAP-Submodul-Nr.: P221-0048

SWSILehrform: 4V (4 Semesterwochenstunden)

ECTS-Punkte: 6

Studiensemester: 1

Pflichtfach: ja

Arbeitssprache:
Deutsch

Priifungsart:
miindliche Prifung

[letzte Anderung 05.11.2016]

Ver keit | Zuordnung zum Curriculum:

KIM-BK (P222-0047) Kommunikationsinformatik, Master, ASPO 01.10.2017 , 1. Semester, Pflichtfach
PIM-BK (P221-0048) Praktische Informatik, Master, ASPO 01.10.2011 , 1. Semester, Pflichtfach
PIM-BK (P221-0048) Praktische Informatik, Master, ASPO 01.10.2017 , 1. Semester, Pflichtfach

Arbeitsaufwand: Die Prasenzzeit dieses Moduls umfasst bei 15 Semesterwochen 60
Veranstaltungsstunden (= 45 Zeitstunden). Der Gesamtumfang des Moduls betrégt bei 6 Creditpoints 180
Stunden (30 Std/ECTS). Daher stehen fiir die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung zusammen mit der
Priifungsvorbereitung 135 Stunden zur Verfligung

Empfohlene Voraussetzungen (Module):
Keine.

Abbildung 3: Beispiel Modulansicht — eigene Darstellung

Das durch die Datenbank bereitgestellte Informationssystem verwendet ausschlief3-
lich frei verfugbare, lizenzgebiihrenfreie Open Source Software und hiervon drei
Pakete, die eine langjahrige Verlasslichkeit aufweisen: das Betriebssystem FreeBSD
(FreeBSD, 1995-2023), die Datenbank PostgresQL (PostgresQL, 1996-2023) und
der Webserver Apache (Apache, 1997-2023). Die Auswahl dieser Entwicklungsum-
gebung ermdglichte uns einen nahezu unterbrechungs- und stérungsfreien Ablauf
seit Inbetriebnahme.

Neue Studiengange werden gemaR ihrer Prifungs- und Studienordnungen angelegt
und durch die Darstellung von Qualifikationszielen, Curriculum und Modulinhalten
sind sie Grundlage fir alle Selbstdokumentationen eines Studiengangs. Jeder Studi-
engang ist mit den zugehorigen Verantwortlichkeiten wie Studienleitung,
Prifungsausschuss und Modulverantwortlichen eingetragen. Es wird von den mit
der Organisation von Studium und Lehre betrauten Personen darauf geachtet, dass
alle Angaben vor Semesterbeginn vollstandig und aktuell sind. Die Modulverant-
wortlichen pflegen im Wesentlichen eigenstandig die Lernziele, Inhalte und
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Literaturangaben zu ihren Modulen, wéhrend die Studienleitungen die fur Studien-
ordnungen relevanten Daten (Qualifikationsziele, ECTS-Punkte,
Semesterzuordnungen, ...) sowie die zur Organisation des Studienbetriebs notwen-
digen Angaben (Dozierende, Labore, Prifungsleistungen, ...) aktuell halten.
Insbesondere ist dies bei der Einrichtung von neuen Studiengéngen wichtig, damit
sich die Studieninteressierten uber die Studieninhalte der Hochschule informieren
kénnen. Anderungen werden protokolliert, um im Zweifelsfall die Nachvollziehbar-
keit des Changemanagements zu gewdhrleisten. Fir bestehende Studiengénge
informieren sich die Studierenden in der Vorbereitung auf curriculare oder wéhlbare
Module tiber deren Lernziele und Inhalte. Dozierende nutzen die Ansicht vorheriger
oder nachfolgender Module, um ihre eigenen Lernziele oder Inhalte mit Blick auf
die hiervon abhdngigen Veranstaltungen zu optimieren. Zusatzlich sind die Profil-
seiten der Modulverantwortlichen und der eingetragenen Dozierenden per Link
erreichbar.

Die htw saar hat einen Katalog von standardisierten Lehrformen (Vorlesungen (V),
Praktika (P) usw.), die in Kombination mit den Semesterwochenstunden die Art der
Veranstaltung beschreiben (z.B. 2V+2P).

Die Such- und Recherchemdglichkeiten umfassen neben der Suche nach Modul-
bezeichnungen auch die Treffer bei Studiengangsnamen, Modulcodes und
Dozierendennamen. Von Beginn an verfiigte die Modul-DB wegen des Abgleichs
der deutsch- und englischsprachigen Studiengangsbezeichnungen tber eine Schnitt-
stelle zum IT-System des Studierendensekretariates. Seit Einfiilhrung des SAP-
SLCM-Systems im Jahre 2022 werden auch die dort verwendeten Prifungsnum-
mern unterstitzt.
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Abbildung 4: Suchfunktionen — eigene Darstellung

2. PROZESSE

Zu den zentralen Prozessen im Bereich Studium und Lehre der htw saar gehéren die
Einrichtung, Weiterentwicklung, Uberprifung/interne sowie externe (Re-)Akkredi-
tierung und Einstellung/Aufhebung von Studiengéngen. Innerhalb dieser Prozesse
sind die Erstellung sowie die Aktualisierung einer studiengangsspezifischen Modul-
datenbank ein wesentlicher Bestandteil. Im Folgenden werden die Prozesse und
Akteure mit Fokus auf das Studiengangsmanagement beschrieben. Das Studien-
gangsmanagement gliedert sich in Studienorganisation und Curriculumsgestaltung
auf.

Die Moduldatenbank dient im Bereich der Qualitatssicherung von Studiengangen
primar sowohl der Umsetzung der Studienakkreditierungsverordnung des Saarlan-
des als auch zur Information fir Hochschulangehdrige sowie Externe.

2.1. Einrichtung von Studiengéngen
An der Einrichtung von Studiengéangen sind im Wesentlichen beteiligt:
e der*die Studiendekan*in (Ideen, Organisation, Gremien),

e die Studienleitung (Curriculumsentwicklung, Erstellung Studien-/Pri-
fungsordnung),
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die Admins der Moduldatenbank (Erfassung des Curriculums, siehe Ab-
schnitt 3),

die Modulverantwortlichen (Beschreibung der jeweiligen Module),

die Stabstelle Qualitatssicherung (Uberpriifung der Studien- und Priifungs-
ordnung sowie Uberpriifung der Modulinhalte auf Vollstandigkeit),

Projektmanagement zweisprachige Moduldatenbank (Ubersetzungen aller
Inhalte).

Dabei missen bei der Einrichtung von Studiengéngen, d.h. bevor sich die erste Ko-

horte

einschreibt, die Module des neuen Studiengangs online fir die

Studieninteressierten einsehbar sein. Hierfur sorgen die Studienleitungen. Die Ein-
richtung eines Studiengangs lauft wie folgt ab:

1.

2.

5.

6.

Erstellung Curriculum und StudO (Planung durch einen Arbeitskreis),
Erfassung im Entwurfsmodus; Curriculum nicht 6ffentlich einsehbar,
Uberpriifung der StudO/Laufzettel (QS/Kapa/Priifungsamt/Justiziariat),
Verabschiedung der StudO,

Einpflegen der Inhalte,

Moduldatenbank wird 6ffentlich geschaltet (Studienleitung).

2.2. Weiterentwicklung von Studiengéngen

An der Weiterentwicklung von Studiengdngen sind im Wesentlichen beteiligt:

die Studienleitung sowie der*die Studiendekan*in (Anderungen der Ord-
nungen),

die QM-Beauftragten der Fakultiten (Prozessbegleitung, Gremienwege),

die Abteilungen Studierendenservice und Rechtsabteilung (Dokumentpri-
fung),
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e die Stabstelle Qualitétssicherung (Uberpriifung bzgl. StAkkrV sowie Voll-
standigkeit),

e die Hochschuldidaktik (Uberpriifung der Modulinhalte, insbes. Lernzielbe-
schreibungen),

e die Moduldatenbank-Admins (Anderungen des Curriculums),

o die Modulverantwortlichen (Beschreibung der jeweiligen Module),

e Projektmanagement ,,Zweisprachige Moduldatenbank** (Ubersetzungen).

Typische Operationen innerhalb der Datenbank sind: Module werden neu eingefigt,
veraltete Inhalte entfernt, Tausch von Modulen in der Semesterreihenfolge. Wir un-
terscheiden bei solchen Anderungen drei Kategorien:

wesentlich |Anderung |Beispiel
Ordnungen
Kategorie | Aktualisierung Lernziele eines Moduls
Kategorie Il X Anderung Prifungsleistung eines Mo-
duls
Kategorie 111 X X Austausch von Modulen im Curriculum

Abbildung 5: Kategorien von Anderungen — eigene Darstellung

Hierbei haben Anderungen in Kategorie 1l Auswirkungen auf Gremienbeschliisse
und ziehen in Kategorie Il sogar die Notwendigkeit einer Reakkreditierung nach

sich.

Somit entstehen fur ein Studienprogramm (Curriculum) eines Studiengangs typi-
scherweise mehrere Versionen, die sich in Form von aktualisierten Studien-
/Priifungsordnungen eines Studiengangs manifestieren. Wir kennzeichnen an unse-
rer Hochschule die Versionen mit der Jahreszahl, zu der die erste Kohorte im 1.
Semester mit dem neuen Studienprogramm beginnt und vermerken dies in der
Rubrik Verwendbarkeit im Curriculum, wie oben in Abbildung 3 sichtbar.
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Wird ein Curriculum innerhalb der Kategorien Il und 111 verdndert oder wurde sogar
ein gesamtes Studienprogramm neu entwickelt, werden die Anderungen im Ent-
wurfsstand eingetragen. Hier erfolgen die Prozessschritte Uberpriifung,
Verabschiedung sowie Verdffentlichung der neuen Studien- und Priifungsordnung
(vgl. Abschnitt 2.1). Die vorgenommenen Anderungen in der Modul-DB erfolgen
durch die jeweilige Studienleitung, welche als Studiengang-Administrator*innen die
Rechte hierzu haben (vgl. Abschnitt 3). Diese sind bis zur Zustimmung der Gremien
und der Veroffentlichung der Studien- und Prifungsordnung nicht 6ffentlich sicht-
bar.

Anderungen der Kategorie | konnen jederzeit vorgenommen werden und sind direkt
einsehbar. Das Datum, wann die jeweilige Anderung in der Modul-DB vorgenom-
men wurde, wird in der jeweiligen Rubrik angegeben. Die Modulverantwortlichen
aktualisieren die Lernziele ihrer Module je nach Anpassung der in der Lehrveran-
staltung vermittelten Kompetenzen.

2.3. Uberpriifung/interne sowie externe (Re-)Akkreditierung

Im Rahmen der Uberpriifung (interne sowie externe (Re-)Akkreditierung) erfillt die
Moduldatenbank die Mindestanforderungen zur Beschreibung der Module, die im
Rahmen der Akkreditierung nachzuweisen sind (vgl. Studienakkreditierungsverord-
nung, 2018, S. 586). Neben den Mindestkriterien werden in der Moduldatenbank
folgende Informationen ergéanzt:

e  SAP-Submodul-Nr.: notwendig fir die Priifungsplanung mit SAP-SLCM,
e  Arbeitssprache: genutzt fur die Eignung des Moduls furr incoming students,
e  Modulverantwortung: in Akkreditierungsverfahren nétig,

e Dozierende: fur Stunden- und Deputatsplanung nétig,

o Empfohlene Voraussetzungen: sinnvoller Hinweis fur Studierende,

e Lehrmethoden und Medien: sinnvoller Hinweis fur curriculare Analyse,

e Literaturangaben: sinnvoller Hinweis zur Vorbereitung auf die Lehrveran-
staltung.
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Neben den Modulbeschreibungen werden ibergeordnet auch die Qualifikationsziele
des Studiengangs genannt und dem Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) (Kultus-
ministerkonferenz, 2017) zugeordnet:

letzte
Andorung

-]

Qualifikationsziel Beschreibung

Die thearetisch i g
der Befil 2ur Erarbeing
Fachgebiets bei

Wissenschaftliche Vorgehensweisen zur Fahigkeit

und tragen im ang mit
von Beiragen kel r des

06.03.2022

HQR-Bezug Qualifikationsziel Q1

Wissen und Einsatz, von ikation ung i i
Verstehen Wissen Kooperation Professionalitit
X X X

Abbildung 6: Qualifikationsziele eines Studiengangs — eigene Darstellung

Des Weiteren stellen wir die ibergeordneten Lernergebnisse der Module in einer
Kompetenzmatrix dar, anhand derer man erkennen kann, welche Module zu welchen
Lernergebnissen beitragen:

ID | Lernergebnis Module

Berechenbarkeits- und

KIMBK | Komplexitatsiheorie

KIM-CE | Cryptography Engineering

KIM-DE | Data Engineering

KIM-DM | Diskrete Mathematik

KIM-MT | Master-Abschiussarbeit
L1 || Theoretisch-analytische Fertigkeiten

KIM- Seminar komplexe
SKKS | Kemmunikationsstrukturen

KIM- Seminar komplexe
SKSY | Kommunikationssysteme

KIM- Softwareentwicklung fur
SWKS Kommunikationssysteme

KIM-VAA | Vereitte Algorithmen und Anwendungen

Abbildung 7: Lernergebnisse eines Studiengangs — eigene Darstellung
2.4. Einstellung/Aufhebung von Studiengéngen
Bei der Einstellung von Studiengéngen sind im Wesentlichen involviert:
e der Fakultétsrat der jeweiligen Fakultit (Aufhebung der Ordnungen),

e der Senatsausschuss Lehre (Zustimmung Aufhebung der Ordnungen, Stel-
lungnahme),

e  der Senat (Stellungnahme),

e der Hochschulrat (Zustimmung),
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e das Présidium (Entscheidung).

Fur die Realisierung innerhalb der Datenbank ist relevant, dass die Module dauerhaft
abrufbar bleiben. Es wird kein Modul geldscht, sondern es ist stets tiber den Modul-
code abrufbar. So ist gewéhrleistet, dass die Inhalte der Studiengdnge verfugbar
bleiben. Insbesondere bleibt die Mdglichkeit erhalten, fir die in Dokumenten, wie
Zeugnissen oder Diploma Supplements, genannten Module zu einem beliebigen spa-
teren Zeitpunkt auf die Inhalte zum damaligen Stand zugreifen zu kénnen. Wir
entfernen lediglich den Studiengang aus der aktuellen Studiengangsibersicht.

3. ROLLENKONZEPT/ZUGRIFFSRECHTE MODUL-DB

Die Berechtigungen, neue Inhalte einzustellen oder die Informationen zu verandern,
sind durch ein Konzept von drei Ebenen realisiert:

e Modul-DB Administrator*innen (bzw. Admins, stellen das Entwickler*in-
nenteam dar),

e Studiengang-Administrator*innen (i.d.R. Studiendekan*innen oder Stu-
dienleitungen),

e  Modulverantwortliche,
e  Benutzer*innen.

Wir beginnen bei der Gruppe auf der untersten Stufe der Privilegien, den Nutzerin-
nen und Nutzern des Informationsangebots. Ohne, dass eine Login-Kennung
notwendig ist, stellt die htw saar alle Inhalte ihrer Module weltweit frei zur Verfu-
gung. Fir die als aktiv eingetragenen Studiengdnge kann auf die curriculare
Ubersicht sowie die tabellarische Ausgabe einer Modulbeschreibung zugegriffen
werden.

Die Modulverantwortlichen haben die Berechtigung, Textfelder wie Lernziele, In-
halt, Lehrmethoden/Medien und Literatur zu pflegen. Die Studienleitung, die
einerseits die Konformitét zur Studienordnung im Blick hat und andererseits fur die
Einsatzplanung der Dozentinnen und Dozenten verantwortlich ist, editiert Felder wie
Modulverantwortung,  Dozentinnen/Dozenten, ECTS,  Semesterzuordnung,



Hochschule fir Technik und Wirtschaft des Saarlandes 173

Prifungsart sowie Lehrform und legt bei Anlage eines neuen Moduls den Modul-
code fest.

Die Modul-DB Admins erledigen einige wenige Aufgaben, die nicht im Bildschirm-
dialog vorgesehen sind. Hierzu zéhlt beispielsweise: die Anlage einer neuen
Studienordnung, bei der die Quelle eine Exceltabelle ist, die das in der Studienord-
nung enthaltene Curriculum umfasst; die Anlage neuer Dozentinnen oder Dozenten;
die Korrektur von Fehleingaben bei Modulbezeichnungen oder Modulcodes oder
das Setzen von Spezialeintragen, z.B. wenn ein Studiengang nur in englischer Spra-
che sichtbar sein soll.

4. STUDIENGANGSMANAGEMENT

Uber die im Rollenkonzept bereits beschriebene Pflege der Inhalte hinaus sind fol-
gende in der Praxis sinnvoll erachtete Aspekte relevant: ein neues Curriculum wird
zunéchst im Entwurfsstand eingetragen. Es ist nicht 6ffentlich sichtbar. Nach der
Fertigstellung aller Inhalte (iberzeugt sich die Studienleitung von der Korrektheit
aller Eintrdge und schaltet das Curriculum zur Veréffentlichung frei. Die Modulver-
antwortlichen werden von der Studienleitung eingesetzt und sind dadurch in der
Lage, Lernziele, Inhalte, Literatur und weitere Textfelder zu editieren. Module, die
in den Curricula mehrerer Studiengénge auftreten, missen nur einmal gepflegt wer-
den. Realisiert ist dieses Feature dadurch, dass die Modulbeschreibungen mit den
Studienordnungen, in denen sie verwendet werden, verknipft sind. Ein Modulcode
ist eindeutig pro Studienprogramm und lasst durch Wahl eines studiengangshezoge-
nen Prédfixes u.a. die Kennzeichnung der fur einen Studiengang geeigneten
Wahlfécher zu. Beispielsweise haben alle Modulcodes unseres Studiengangs ,,Prak-
tische Informatik Bachelor* das Préfix PIB. Es gibt an Hochschulen unterschiedliche
Anséatze, Abhéngigkeiten zwischen Modulen herzustellen. Da unsere Studienord-
nungen keine starken Abhangigkeiten zwischen den Modulen verlangen (in der Art
»Modul X muss erfolgreich abgeschlossen sein, bevor die Priifung zu Modul Y ab-
gelegt wird”), sind alle eingetragenen Voraussetzungen fiir Module nur empfohlene
Voraussetzungen.

Alle Lehrpersonen werden explizit benannt und gegebenenfalls auch nur bestimmten
Lehrformen zugeordnet. Dies hat sich fir die mit der Stundenplanung und der De-
putatskontrolle betrauten Personen als duferst niitzlich herausgestellt. Die Angabe
des Workloads erfolgt standardisiert ber die beim Studiengang hinterlegte
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Stundenzahl pro ECTS-Punkt und es wird automatisch ein entsprechender Text er-
zeugt, der Présenzzeit und die Vorbereitungszeit auf Prifungen berticksichtigt. Im
Regelfall ist ein ECTS-Punkt aquivalent zu 30 Arbeitsstunden. Ausnahmen hiervon
kénnen eingetragen werden, beispielsweise in Weiterbildungsstudiengéngen, wenn
ein ECTS-Punkt einen Wert zwischen 25 und 30 Arbeitsstunden erhalten kann.
Diese Angabe ist Bestandteil der Studiengangskonfiguration.

Die Lernziele werden als intendierte Lernergebnisse aufgefasst und innerhalb des
Studiengangs auf drei Ebenen formuliert:

e Qualifikationsziele beschreiben die meist vier bis sechs Ubergeordneten
Ziele Q1, Q2, ..., Q6, die die Kompetenzen eines Absolventen oder einer
Absolventin einerseits moglichst allgemein aufzeigen und andererseits den
Bezug zu den Kompetenzdimensionen des Qualifikationsrahmens fur deut-
sche Hochschulabschliisse (HQR) (Kultusministerkonferenz, 2017)
darstellen (siehe auch Beispiel am Ende des Abschnitts 2.3)

e Lernergebnisse eines Studiengangs beschreiben feiner granuliert spezifi-
sche und konkrete Kompetenzen, die innerhalb der Module erzielt werden
kdnnen. Dies sind meist wiederkehrende Elemente (z.B. theoretischanaly-
tische Féhigkeiten). Die Modulverantwortlichen kénnen aus einer solchen
Kompetenzliste auswéhlen, welche der Studiengangskompetenzen durch
ihr Modul abgebildet werden.

e Lernziele in den Modulbeschreibungen formulieren dediziert in textueller
Form die konkreten Kompetenzziele eines Moduls. Wegen ihrer Bedeutung
fur die Anerkennung von Leistungen in Zusammenhang mit einem Studi-
engangwechsel oder einem Hochschulwechsel wird diesem Teil einer
Modulbeschreibung eine besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Zur Unter-
stiitzung praziser Lernzielbeschreibungen pflegt die Hochschuldidaktik
eine Taxonomie, die die Verben den Niveaustufen nach dem Bloom’schen
Modell und der in jlingerer Zeit erschienenen Interpretation durch Ander-
son/Krathwohl (2001) zuordnet. Durch unsere Software kann die
Niveaustufe eines Moduls automatisiert dargestellt werden. Das verwen-
dete Verfahren ist an dieser Stelle in einem experimentellen Stadium. Es
wird keine Wertung vorgenommen. Eine ausgereifte Version musste die
Schwierigkeit Uberwinden, dass der Kontext hdufig Einfluss auf das be-
schriebene Schwierigkeitsniveau hat. Etwa kann das Verb ,.entwickeln
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bedeuten, es wird ein einseitiges Konzept entwickelt oder eine komplexe
Software in einem Team. So reichen die Niveaustufen von einer Anwen-
dung von Wissen bis zur Synthese und dies I&sst sich am Verb alleine nicht
deduzieren. Die pragmatische, vorlaufige Ldsung ist, einen Vektor zu er-
zeugen, der die H&ufigkeit der Nennung der durch die Operatoren
indizierten Niveaustufen beschreibt. Trotz offensichtlicher VVerbesserungs-
mdoglichkeiten konnte die Klassifizierung nach Bloom auch in diesem
Stadium schon Module aufspiren, bei welchen die im Modul hinterlegte
Lernzielbeschreibung noch Optimierungsbedarf hatte. Hierzu z&hlen auch
Unstimmigkeiten wie unpassende Kompetenzniveaus, die zumindest auf
eine sinnvolle Uberpriifung der Lernzielbeschreibung hinweisen kénnen.

Da all dies fir die Konkretisierung der Studienprogramme sehr wichtige Informatio-
nen sind, werden im Vorlauf einer Reakkreditierung Lernziele, Inhalte und die
organisatorischen Zuordnungen von Modulverantwortungen und Lehrpersonal vor
der Abgabe der Selbstdokumentation sehr eingehend tberprift.

5. PROJEKT ,,ZWEISPRACHIGE MODULDATENBANK*

Seit dem Beginn des Projektes ,,Zweisprachige Moduldatenbank®, das im Oktober
2017 ins Leben gerufen wurde, wird die Modul-DB der htw saar zweisprachig
(deutsch-englisch) aktualisiert. Anlass zu dieser Entwicklung war die ,,Erasmus
Charter for Higher Education 2021 — 2027 (European Commission, 2020). Laut der
Charta missen Hochschuleinrichtungen:

1.

Mobilitatsaktivitaten der Studierenden auf transparente Weise erfassen
(Angabe der urspriinglichen Kurs-/Fachbezeichnungen an der aufnehmen-
den Hochschuleinrichtung in der Landessprache und in Englisch oder einer
anderen weit verbreiteten Sprache),

ein Vorlesungsverzeichnis erstellen, das auf ihren Websites verfligbar ist,
mindestens jahrlich aktualisiert wird und drei Hauptteile enthalt; Informa-
tionen Gber die Hochschuleinrichtung, Informationen tiber die Programme
und allgemeine Informationen fiir Studierende.

Diese MalRnahmen sollen sicherstellen, dass sich internationale Studierende durch
das deutsch-englische Angebot ber alle Lehrveranstaltungen informieren kénnen.
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Aulerdem werden dadurch die internationale Vergleichbarkeit von Hochschulab-
schlissen verbessert und erleichtert, sowie die Mobilitdt im In- und Ausland
ermdéglicht. Da das Deutsch-Franzdsische Hochschulinstitut (DFHI) franzdsisch-
sprachige Module anbietet, ist die Modul-DB sogar teilweise dreisprachig
aufgestellt.

Insgesamt trug die Ubersetzung der Module dazu bei, dass das HRK-Re-Audit ,,In-
ternationalisierung der Hochschulen® im April 2019 erfolgreich abgeschlossen
werden konnte.

Auf technischer Ebene wurde die Ubersetzungssoftware memoQ — ein Translation
Memory System (TMS) eingefiihrt. Damit wird der Ubersetzungsprozess beschleu-
nigt, bestehende Ubersetzungen als Grundlage genutzt, die Terminologie verwaltet
und somit die Qualitat der Ubersetzungen gesichert. In den letzten fiinf Jahren wur-
den rund 2.000 Module ins Englische iibersetzt. Im Zuge der Ubersetzungen wurden
zudem mehrere sogenannte term banks angelegt, die alle hochschultechnischen und
fakultatsrelevanten Begriffe enthalten. Die term banks, welche auch als Terminolo-
gie-Datenbanken bezeichnet werden, enthalten knapp 4.500 Begriffe. Sie sind von
unschatzbarem Wert, da sie eine Konsistenz der htw saar-weiten Sprache erzeugen
und somit zur Qualitatssicherung beitragen. Ein hochschulinternes Glossar mit den
relevanten Begriffen und Formulierungen und deren englischen Ubersetzungen ist
im Aufbau.

Um die Abldufe im Projekt zu vereinfachen und zu systematisieren, wurden Prozesse
und Zustandigkeiten in Bezug auf die Ubersetzung und Veroffentlichung der tber-
setzten Module definiert und einige Prozesse automatisiert. Wir bilden hierflr
Gruppen von international verwendbaren Modulen, neuen Modulen und modifizier-
ten Modulen. Aus der Gruppierung ergibt sich die Dringlichkeit zur Ubersetzung.
Beispielsweise sind die international verwendbaren Module besonders fir unsere in-
coming students wichtig, da sich diese Module in deren Learning Agreements
wiederfinden mussen.

Der Austausch mit dem TMS geschieht (iber eine gemeinsame XML-Schnittstelle
und ermoglicht dadurch einen automatisierten Austausch der tibersetzten Inhalte mit
der Datenbank.
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6. TECHNISCHE UMSETZUNG UND PROGRAMMIERUNG

Nach der Analyse und Umsetzung in einem ersten Datenmodell wurde der Code zur
Modul-DB in einer Compilersprache mit Embedded SQL realisiert. Neben der
dadurch sehr performanten Informationsabfrage sind damit gleichzeitig weitere Vor-
teile enthalten, zu denen auch ein wichtiger Security-Aspekt gehért. Die unter den
TOP20 Security Vulnerabilities auf Platz 6 gelistete Datenbank-Attacke (SQL-In-
jection) ist in diesem Setting technisch unmdglich. Damit sind Angriffe auf die
Integritat der Daten praktisch ausgeschlossen und es wurde wahrend der gesamten
Laufzeit auch keine bdswillige VVeranderung der Datenbank beobachtet. Wir ver-
wenden ein kostenloses Sicherheitszertifikat der anerkannten Certificate
Authorityletsencrypt.org, welche von der gemeinniitzigen Organisation Internet
Security Research Group (ISRG) gegriindet wurde. Dieses wird von allen Web-
Browsern erkannt und die dadurch ermdglichte verschlisselte Verbindung sichert
die geschiitzte Ubertragung von Daten (etwa Logins und Passworter) ab. Features
aus der Javascript-Umgebung wurden in zuriickhaltender Weise ergénzt, um die
Browser-Kompatibilitat nicht zu geféahrden. So ist die Datenbank mit allen Browsern
inklusive Chrome, Firefox und Safari auf allen PCs, Laptops, Smartphones und Tab-
lets auch ohne die Verwendung komplexer Web-Development-Frameworks
problemlos und tbersichtlich darstellbar und abrufbar.

Natirlich musste das Datenmodell in den vergangenen Jahren modifiziert und er-
ganzt werden. Im Wesentlichen kamen {ber die vergangenen Jahre zusatzliche
Informationen hinzu. Hierbei sind die fiir die Qualitatssicherung notwendigen Ele-
mente wie Qualifikationsziele und HQR-Bezug (Kultusministerkonferenz, 2017)
ebenso zu nennen wie die institutionellen Veranderungen der htw saar durch die
Hinzunahme von Studiengdngen der DFH (Deutsch-Franzdsische Hochschule), der
ASW (Akademie der Saarwirtschaft — Duale Bildungseinrichtung der htw saar) so-
wie des CEC (Continuing Education Center Saar mit Weiterbildungsstudiengangen/-
zertifikaten) und die daraus resultierende Mehrsprachigkeit aller Angaben von Mo-
dulinhalten ber Rubriken und Qualifikationsziele sowie studiengangsbezogene
Lernergebnisse. In einem nachsten Schritt wird die Datenbank auch fahig sein, so-
genannte Future Skills zu verarbeiten. Im Projekt DIGITAM werden die
uberfachlichen Skills, die in der modernen Arbeitswelt notwendig sind, untersucht,
didaktisch ausgestaltet und im Modulangebot strukturiert dargestellt. Als ein Neben-
effekt hiervon wird die Option zur Auswertung gegeben sein, d.h. es wird mdglich
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sein zu ermitteln, wie viele Module eines Studiengangs zur Personlichkeitsentwick-
lung der Studierenden beitragen.

Einige hochschulspezifische Sonderfélle mussten bei der Implementierung beruick-
sichtigt werden. Beispielsweise wird bei unseren dualen Studiengéngen, die von der
ASW angeboten werden, in Studienjahren anstatt in Semestern gerechnet. In anderen
Fallen wie bei unseren Kooperationen mit der Université de Lorraine und der Uni-
versité de Luxembourg miissen die Standorte berticksichtigt werden, an denen die
Lehrveranstaltungen stattfinden.

SchlieBlich sorgt ein tagliches Backup dafiir, dass bei einem Systemausfall praktisch
alle Daten wiederhergestellt werden kénnen.

WEITERFUHRENDE LINKS
Nahere Informationen zu den oben stehend beschriebenen Projekten finden Sie hier:

Apache HTTP Server Project, bestehend von 1997 bis heute (Stand: 2023). Zuletzt abgerufen
am 05.09.2023 unter https://httpd.apache.org/

htw saar DIGITAM-Projekt (2023). DIGITAM Kompetenzen fiir die digitale Arbeitswelt von
morgen. Zuletzt abgerufen am 05.09.2023 unter https://www.htwsaar.de/digitam/kompeten-
zen-fuer-die-digitale-arbeitswelt-von-morgen

PostgresQL, bestehend von 1996 bis heute. Zuletzt abgerufen am 05.09.2023 unter
https://www.postgresql.org/

The FreeBSD Project, bestehend von 1995 bis heute (Stand: 2023). Zuletzt abgerufen am
05.09.2023 unter https://www.freebsd.org/
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PROZESS DER STRATEGIEENTWICKLUNG AN DER DEUTSCHEN
UNIVERSITAT FUR VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER

Ulrich Stelkens

Zusammenfassung: Die Deutsche Universitdt fir Verwaltungswissenschaften
Speyer (DUYV) ist ein interfoderales und ressortiibergreifendes ,,Zentrum der Ver-
waltungswissenschaften des Bundes und der Lénder. Zu ihren Kernaufgaben
gehort, ihre Studierenden so auszubilden, dass sie tber die erforderlichen Fach- und
Fuhrungskompetenzen verfiigen, um in der Bundes- oder Landesverwaltung Aufga-
ben im héheren Dienst oder in vergleichbaren Pasitionen ibernehmen und ausfillen
zu kénnen. Um diesen Aufgaben zukiinftig noch besser gerecht werden zu kénnen,
hat die DUV einen Prozess der Strategieentwicklung eingeleitet, der ab dem Win-
tersemester 2024/25 zu einer vollstdndigen Umstellung ihres Studienprogramms
fiihren und vom Bund und allen L&ndern mitgetragen wird.

Schlagworte: Verwaltungswissenschaft, 6ffentlicher Dienst, Universitatsentwick-
lung, Hochschulrecht, Juristenausbildung

1. GESCHICHTE UND ORGANISATION DER DEUTSCHEN UNIVERSI-
TAT FUR VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER

Die Deutsche Universitat fur Verwaltungswissenschaften Speyer (DUV) wurde
1947 von der damaligen franzdsischen Besatzungsmacht als ,,Staatliche Akademie
fiir Verwaltungswissenschaften® gegriindet und nach Ende der Besatzungszeit als
,Hochschule fiir Verwaltungswissenschaften vom Land Rheinland-Pfalz weiterge-
fuhrt. Diesem gelang es, den Bund und alle Lé&nder fur eine gemeinsame
Trégerschaft (und damit auch eine gemeinsame Finanzierung) zu gewinnen. Dies
geschah und geschieht auf Grundlage eines Verwaltungsabkommens vom 23. April
1952, dem nach 1990 auch die neuen Lander beigetreten sind. Gesetzlicher Name
der DUV - die jedenfalls seit der Verleihung des Habilitations- und Promotions-
rechts 1961 und 1970 Universitatsstatus im Sinne des Hochschulrechts hatte — war
lange Zeit ,,Deutsche Hochschule fiir Verwaltungswissenschaften Speyer. Seit
2011 ist sie jedoch berechtigt, sich entsprechend ihres Universitéatsstatus auch Uni-
versitdt zu nennen. An diese Entwicklung wurde anlasslich des 75-jahrigen
Jubildums des Bestehens der DUV im Jahre 2022 vielfach erinnert (vgl. Mihlen-
kamp, 2022, S. 66 ff.).
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Die DUV nimmt damit nicht nur in Rheinland-Pfalz, sondern auch bundesweit eine
Sonderstellung in der Hochschullandschaft ein: Fir sie gilt nicht das Hochschulge-
setz (HochSchG RLP) des Landes Rheinland-Pfalz (nach § 1 Abs. 2 Satz 2 i. V. mit
§ 10, § 11 HochSchG RLP mit Ausnahme der Regelungen zur Zusammenarbeit, zu
Hochschulverbiinden® und zur Hochschulprasidentenkonferenz), sondern das Lan-
desgesetz (iber die Deutsche Universitat fir Verwaltungswissenschaften (DUVwG),
das nach § 3 des Verwaltungsabkommens von 1952 als Bestandteil dieses Verwal-
tungsabkommens ,,anerkannt ist. Die DUV ist damit keine ,,Hochschule des
Landes* (vgl. § 1 Abs. 2 Satz 1 HochSchG RLP), sondern wird nach § 1 Abs. 2
Satz 1 DUVwWG ,,vom Land Rheinland-Pfalz [...] gemeinsam mit der Bundesrepu-
blik Deutschland und den anderen Landern getragen®.

Nach § 2 Abs. 1 Satz 1 DUVWG bildet die DUV ,,ein Zentrum der Verwaltungswis-
senschaften und dient deren Pflege und Entwicklung durch Forschung, Lehre und
Studium.“ Ferner obliegt der DUV nach § 2 Abs. 1 Satz 2 DUVwWG ,,durch post-
graduales, weiterbildendes, fachbezogenes und fachertbergreifendes Studium die
wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung.* Sie bietet daher keine Bachelorstudien-
ginge an. Die DUV wirkt zudem nach § 2 Abs. 3 DUVWG an ,,den staatlichen
Aufgaben der Aus- und Weiterbildung von Angehdrigen des 6ffentlichen Dienstes®
mit und ihre Studiengénge dienen nach § 17 Abs. 1 DUVWG der ,,verwaltungswis-
senschaftlichen Aus- und Weiterbildung®. In Erflillung dieses Auftrags bietet die
DUV neben dem einsemestrigen ,,verwaltungswissenschaftlichen Ergdnzungsstu-
dium“ (sogenanntes ,,Speyersemester) auf unterschiedliche Zielgruppen
zugeschnittene konsekutive Masterstudiengénge (8 17 Abs. 2 DUVwG) an, von de-
nen hier nur der einjdhrige LL.M. Studiengang ,,Staat und Verwaltung in Europa‘“
und der zweijdhrige Masterstudiengang ,,Public Administration* (MAPA) zu nennen
sind. Hinzu tritt das einjéhrige ,,verwaltungswissenschaftliche Aufbaustudium®, das
mit der Verleihung des Magistergrads der Verwaltungswissenschaften (,,Magistra
rerum publicarum® oder ,,Magister rerum publicarum®) abschlieit (§ 24 Abs. 1
DUVWG).? Die Weiterbildungsaufgabe wird in § 26 Abs. 1 DUVWG als ,,wissen-
schaftliche Weiterbildung* qualifiziert, die ,,berufspraktische Erfahrungen fiir die
Lehre nutzbar® machen soll. Sie wird von der DUV v.a. in Form von Tagungen,

! Aus der Geltung des § 11 HochSchG fiir die DUV erklart sich etwa die Mitgliedschaft der
DUV im Hochschulevaluierungsverbund Sudwest e.V.

2 Der ,,mag. rer. publ.“ hat sich seit seiner Einfiihrung 1976 zu einem festen Bestandteil der
,Marke Speyer* entwickelt und hat insbesondere bei Juristinnen und Juristen sowie im Aus-
land einen hohen Bekanntheitsgrad.
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Foren und Seminaren angeboten, ohne dass die Einrichtung von weiterbildenden
Master- und Zertifikatsstudiengangen ausgeschlossen ware.®

Die DUV hat zudem — anders als die anderen Hochschulen in Rheinland-Pfalz —eine
Rektoratsverfassung (8§ 59 ff. DUVwWG). Neben dem Senat, in dem — wie ublich —
die verschiedenen Universitdtsgruppen vertreten sind, verfiigt sie mit dem ,,Verwal-
tungsrat tiber ein besonderes Organ (§ 62 DUVWG). Dieser besteht aus je einer
Vertreterin oder einem Vertreter der Trager der Universitét (in der Regel stammen
sie aus ihren Innenministerien). Den Vorsitz fuhrt kraft Gesetzes eine Vertreterin
oder ein Vertreter des rheinland-pfalzischen Ministeriums fur Wissenschaft und Ge-
sundheit (MWG), den stellvertretenden Vorsitz eine Vertreterin oder ein Vertreter
des Ministeriums fur Justiz des Landes Rheinland-Pfalz. Beratende Mitglieder sind
die Rektorin oder der Rektor und die Prorektorin oder der Prorektor. Nicht immer
eindeutig ist, ob die Mitglieder des Verwaltungsrats diesen als ,,Aufsichtsrat™ der
DUV (also als Kontrollorgan) oder als ,,Gesellschafterversammlung® der Trager (als
»Shareholder” der DUV, die diese als ,,Gemeinschaftseinrichtung® zur Erreichung
bestimmter Zwecke betreiben) verstehen. Der gesetzliche Auftrag des Verwaltungs-
rats beschrankt ihn jedenfalls nicht auf eine Kontrollfunktion. So heif3t es in § 62
Abs. 1 Satz 2 DUVwG: ,,Er [der Verwaltungsrat] berét die [DUV] in grundsatzli-
chen Angelegenheiten, insbesondere durch Erarbeitung von Konzepten zur
Weiterentwicklung.“ Unklar ist die Abgrenzung der Zusténdigkeiten zwischen dem
Verwaltungsrat und dem MWG als Rechts- und Fachaufsichtshehdrde des Landes
(8 74 DUVWG). Unkilar ist auch das Verhéltnis zwischen der Verwaltungsvereinba-
rung von 1952 und dem DUVwG. Auch ist nicht stets deutlich, ob das MWG fiir den
Vorsitz des Verwaltungsrats oder als Rechts- und Fachaufsichtsbehdrde handelt.

Die DUV ist eine sehr kleine Universitét: Sie hat eine Kapazitat von circa 430 Stu-
dienplatzen und verfugt derzeit (ber 18 Lehrstiihle. Lehrende sind in allen
Studiengangen nicht nur die Lehrstuhlinhaberinnen und Lehrstuhlinhaber der DUV,
sondern auch hochqualifizierte Lehrbeauftragte sowie Honorarprofessorinnen und
Honorarprofessoren aus der Verwaltungs-, Gerichts- und Beratungspraxis. Dies ist

3 Nach dem Modell des DUVWG ist damit — anders als nach § 35 HochSchG RLP fiir andere
Hochschulen in Rheinland-Pfalz — die wissenschaftliche Weiterbildung Bestandteil der Lehre
und damit des Lehrangebots der DUV. Sie ist keine zusétzliche Aufgabe. Der Verordnungs-
geber der rheinland-pfélzischen Landesverordnung lber die Lehrverpflichtung an den
Hochschulen (HLehrVVO) hat dies richtig erkannt: § 2 Abs. 1 Nr. 1 lit. b). HLehrVO ordnet
fiir Professorinnen und Professoren der DUV an, dass diese von den neun Stunden Regelleh-
rverpflichtungen mindestens zwei im Bereich der Weiterbildung erbringen sollen.
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Bestandteil ihres Markenkerns. Weil die DUV nur 18 Lehrstiihle hat, hat sie keine
Fakultdten — und auch kein Studierendenwerk. Die Universitétsleitung der DUV
nimmt daher neben den iiblichen ,,universitétsleitungsspezifischen* Aufgaben auch
Aufgaben wahr, die sonst von den Dekanaten und Studierendenwerken (z.B. Mensa-
und Wohnheimbetrieb) wahrgenommen werden. Problematisch ist, dass das
DUVWG keine hauptamtliche Verwaltungsleitung vorsieht. Auch diese Kanzler-
funktion muss das Rektorat Ubernehmen. Dieses Problem zu l6sen, wird
Hauptaufgabe einer Reform des DUVWwG sein, die das MWG im Oktober 2023 in
Angriff genommen hat.

Zu ergénzen ist noch, dass die 88 67 bis 70 DUVwG Regelungen tiber das Deutsche
Forschungsinstitut fir offentliche Verwaltung (FOV) enthalten. Dies lsst sich nur
historisch erklaren. Das FOV war friiher ein Institut der DUV, wird aber seit 2016
als rechtsfahige Anstalt des 6ffentlichen Rechts gefiihrt und wurde damit — v.a. auf
Wunsch des Bundesministeriums des Innern (BMI) und ohne Einbeziehung der Or-
gane der DUV —vollstandig aus der DUV ausgegliedert. Dies bedeutet inshesondere,
dass das FOV sein Forschungsprogramm unabhingig von der DUV entwickelt und
zurzeit nur noch ein sehr Kleiner Teil der an der DUV aktiven Professorinnen und
Professoren an der Forschung des FOV beteiligt ist. Ob diese Trennung wissen-
schafts- und hochschulpolitisch jemals sinnvoll war und heute (noch) ist, ist von der
DUV nicht infrage zu stellen und als gesetzgeberische Entscheidung hinzunehmen.
Sie fuhrt aber dazu, dass die Strategieentwicklung der DUV unabhéngig von den
Bedarfen und Strategien des FOV erfolgen muss.

2. GESETZLICHES PROFIL DER DEUTSCHEN UNIVERSITAT FUR
VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER

Die DUV hat ein gesetzlich klar definiertes Profil, das an Scharfe und Alleinstel-
lungsmerkmalen im Vergleich zu anderen Universitdten nichts zu winschen
Ubrigléasst. Sie bildet nach 8 2 Abs. 1 Satz 1 DUVWG ,,ein Zentrum der Verwaltungs-
wissenschaften* und wirkt nach § 2 Abs. 3 DUVWG an ,,den staatlichen Aufgaben
der Aus- und Weiterbildung von Angehdorigen des 6ffentlichen Dienstes* mit. Diese
besonderen Aufgaben erklaren sich auch aus der Verwaltungsvereinbarung von
1952. Hiernach erhalten die VertragsschlieBenden (also der Bund und alle Lander)
gleichsam als Gegenleistung dafiir, dass sie sich nach § 1 der Verwaltungsvereinba-
rung verpflichtet haben, die DUV zu unterhalten, in § 2 der
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Verwaltungsvereinbarung das Recht, ,,.Beamte und Beamtenanwérter sowie Ange-
stellte des héheren Dienstes zur verwaltungswissenschaftlichen Ausbildung und
Fortbildung [an die DUV] abzuordnen®. Damit ist Kernaufgabe der DUV, ihre Stu-
dierenden (und die Teilnehmenden ihrer Weiterbildungsveranstaltungen) so
auszubilden (und weiterzubilden), dass sie Uber die notwendigen Fach- und Fih-
rungskompetenzen verfiigen, um in der Bundes- oder Landesverwaltung Aufgaben
im hoéheren Dienst oder in vergleichbaren Positionen tibernehmen und ausfillen zu
konnen. Klarstellend ist zu vermerken, dass insoweit die Bundes- und Landesver-
waltung insgesamt in den Blick zu nehmen ist, nicht nur die Einstellungspraxis der
bundes- und landesunmittelbaren Verwaltungen oder der Ministerien und Einrich-
tungen, die Vertreterinnen und Vertreter in den Verwaltungsrat entsenden: Tréager
der DUV sind der Bund und die Lander, nicht einzelne Ministerien. Die DUV ist
damit nicht nur eine interféderale, sondern auch eine ressortiibergreifende Univer-
sitat zur Aus- und Weiterbildung fur die gesamte deutsche 6ffentliche Verwaltung
in Bund, L&ndern und Kommunen.

Was in diesem Sinne unter ,,Verwaltungswissenschaften® zu verstehen ist, ist im
DUVWG nicht explizit geregelt, dennoch gleichwohl zu einem wesentlichen Teil
(wenn auch versteckt) bundesgesetzlich und im Landes-Juristenausbildungsrecht
festgelegt (siehe hierzu und zum Folgenden Stelkens, 2017). Denn § 5b Abs. 3 Satz
2 des Deutschen Richtergesetzes (DRiG) ordnet ausdriicklich an, dass eine Ausbil-
dung an der ,,Deutschen Hochschule fiir Verwaltungswissenschaften Speyer™ auf die
Pflicht- und Wahlstationen des juristischen VVorbereitungsdienstes angerechnet wer-
den kann. Das Durchlaufen des juristischen VVorbereitungsdienstes und das Bestehen
der zweiten Staatspriifung sind nach § 5 DRiG Voraussetzung fiir die ,,Befahigung
zum Richteramt® und zugleich gesetzliche Voraussetzung fiir eine Tatigkeit als
Rechtsanwiltin oder Rechtsanwalt, aber auch fiir einige Positionen im 6ffentlichen
Dienst. Die ,,Befédhigung zum Richteramt™ vermittelt aber im Bund und in den meis-
ten Landern v.a. auch die Laufbahnbefahigung fiir den héheren (nicht-technischen)
Verwaltungsdienst. Der juristische Vorbereitungsdienst hat daher nach wie vor
(auch) die Funktion eines Vorbereitungsdienstes fiir den héheren Dienst.* Rechtsre-
ferendarinnen und Rechtsreferendare sind aber (bei ,historischer Auslegung®)
»,Beamtenanwarter” i.S. des § 2 der Verwaltungsvereinbarung von 1952, sodass die

4 Dies ergibt sich fiir die Bundesverwaltung heute aus § 21 Abs. 2 der Bundeslaufbahnverord-
nung (BLV). Auch wenn das Laufbahnrecht der L&nder mittlerweile recht heterogen ist,
finden sich vergleichbare Vorschriften auch in den meisten Landesbeamtengesetzen bzw. den
Laufbahnverordnungen.
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Entsendung dieser Personen ,,zur verwaltungswissenschaftlichen Ausbildung® von
dieser Bestimmung gedeckt ist. Dementsprechend sieht § 17 Abs. 3 DUVwG vor,
dass die DUV insbesondere (aber nicht ausschlielich) im Rahmen der Ausbildung
von Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendaren Studienprogramme anbieten
darf, die nicht mit einer Hochschulpriifung abgeschlossen werden. Dieses Studien-
programm ist das einsemestrige ,,verwaltungswissenschaftliche Erginzungs-
studium®, das sich eben auch als verwaltungswissenschaftliches Ergéanzungsstudium
zum grundsténdigen rechtswissenschaftlichen Studium i.S. des § 5a DRIG versteht,
dessen erfolgreicher Abschluss mit der ,,ersten Priifung™ nach § 5 DRiG wiederum
Voraussetzung fur die Zulassung zum juristischen Vorbereitungsdienst ist.

Diese bundesgesetzlich vorgesehene Einbindung der DUV in den juristischen Vor-
bereitungsdienst als gemeinsame — interféderale und ressortibergreifende —
universitére Ausbildungsstétte erklart nicht nur den bereits erwéhnten Umstand, dass
der stellvertretende Vorsitz des Verwaltungsrats der DUV beim Ministerium fiir Jus-
tiz des Landes Rheinland-Pfalz angesiedelt ist und dass die DUV (als [einzige] in
den juristischen Vorbereitungsdienst eingebundene Universitat) ordentliches Mit-
glied des Deutschen Juristen-Fakultatentags (DJFT) werden konnte. Es erklart auch,
dass sich Aussagen (ber den Inhalt des verwaltungswissenschaftlichen Erganzungs-
studiums in § 28 der rheinland-pféalzischen Juristischen Ausbildungs- und
Prifungsordnung (JAPO) finden. Dort heift es, dass wahrend der Ausbildung an der
DUV ,.die Rechtsreferendarin oder der Rechtsreferendar die theoretischen und prak-
tischen Kenntnisse im Offentlichen Recht vertiefen sowie Grundkenntnisse in
anderen verwaltungsbezogenen Disziplinen einschlieflich Verwaltungsmanage-
ment und Abschitzung wirtschaftlicher Auswirkungen erwerben soll. Offenbar
wird ein entsprechender Inhalt des verwaltungswissenschaftlichen Ergéanzungsstu-
diums auch von den Innen- und Justizministerien der (ibrigen Tréger vorausgesetzt.

Diese gesetzlichen VVorgaben zu den Ausbildungsinhalten wirken darauf zurilick, was
die Trager der DUV mit ,,Verwaltungswissenschaften” meinen: Ein Schwerpunkt
der DUV liegt traditionell in den Verwaltungsrechtswissenschaften, die auch in Zu-
kunft fir eine Tétigkeit in der deutschen oOffentlichen Verwaltung mit ihrer
legalistischen Verwaltungskultur ihre Bedeutung behalten werden.®> Gleichwertig

5 Hierin liegt insbesondere auch das Alleinstellungsmerkmal der DUV im Vergleich z.B. zur
Hertie School of Governance und den verwaltungswissenschaftlichen Instituten der Univer-
sitdten Potsdam, Konstanz und Bochum, die Verwaltungswissenschaften hauptséchlich aus
der politik- und sozialwissenschaftlichen Perspektive betreiben.
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gehdren zum traditionellen Profil der DUV die Pflege der wirtschafts- und sozial-
wissenschaftlichen Zugénge zur Verwaltungswissenschaft sowie die vergleichenden
und integrativen Verwaltungswissenschaften.® Konkret lassen sich damit folgende
fiir die deutsche 6ffentliche Verwaltung relevanten Themenbereiche benennen, mit
denen sich die DUV jeweils aus rechtlicher, wirtschaftswissenschaftlicher, sozial-
wissenschaftlicher und in vergleichender Perspektive befasst (die Reihenfolge der
Aufzdhlung sagt nichts tber deren Gewichtung):

e Offentliches Management, (Verwaltungs-)Organisation, Personal und Fiih-
rung, 6ffentlicher Dienst;

e Digitale und automatisierte Verwaltung, Datenschutz, Datennutzung, Trans-
parenz;

e Haushalt und Finanzen, 6ffentliches Rechnungswesen, Wirtschaftlichkeits-
kontrolle;

e Foderalismus, Kommunalwissenschaften, Finanzausgleich, 6ffentliche Un-
ternehmen;

e Verfahren, Planen, Entscheiden, Gestalten;

e Bessere” vollzugstaugliche und evidenzbasierte Rechtsetzung und Politik-
gestaltung;

e Verwaltung in européischen und internationalen Kontexten;

e  Wirtschaftsrecht und Wirtschaftspolitik, Sozialrecht und Sozialpolitik, Si-
cherheitsrecht und Sicherheitspolitik, Migrationsrecht und Migrationspolitik,
Umwelt-, Nachhaltigkeits- und Klimaschutzrecht und Umwelt-, Nachhaltig-
keits- und Klimaschutzpolitik.

Diese Aufzahlung zeigt, dass zum Profil der DUV nicht nur verwaltungswissen-
schaftliche Querschnittsthemen gehéren, sondern auch ausgewéhlte Staatsaufgaben

6 Siehe zur Verwaltungswissenschaft als Verbindung verschiedener disziplinarer Zugange der
wissenschaftlichen Analyse von Staat und Verwaltung (Verwaltungswissenschaft als Integra-
tionswissenschaft) E. Bohne, 2018, S. 23 ff. (m.w.N.).
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und Fachpolitiken. Dies fulhrt zu einer thematischen Breite, die die 18 Lehrstiihle an
der DUV nur mit Unterstiitzung der bereits erwéhnten Lehrbeauftragten und Hono-
rarprofessorinnen und -professoren abdecken kénnen, dies aber — wenn auch nicht
zu allen Zeiten gleichgewichtig — im Grundsatz auch tun.

Als Deutsche Universitét fur Verwaltungswissenschaften und aufgrund ihrer beson-
deren Trégerstruktur ist die DUV zudem nicht nur ein interféderales Zentrum flr
Verwaltungswissenschaften — und damit in gewisser Weise eine Gemeinschaftsein-
richtung von Bund und Landern —, sondern zugleich wichtige Ansprechpartnerin in
der Bundesrepublik Deutschland fiur ausldndische Einrichtungen und Hochschulen,
die sich mit der Aus- und Weiterbildung von Personen befassen, die flr Positionen
qualifiziert werden sollen, die dem deutschen hdheren Dienst entsprechen (senior
civil servants). Dies wird vom Auswartigen Amt, der Deutschen Gesellschaft fur
Internationale Zusammenarbeit (GI1Z) und den Europaabteilungen der deutschen
Bundes- und Landesministerien durchaus so wahrgenommen. Dies spiegelt sich
etwa auch in der Einbindung der DUV in den deutsch-franzdsischen Masterstudien-
gang ,,Master of European Governance and Administration (MEGA)* wider, die auf
ausdriicklichen Wunsch des BMI erfolgte.

Im Vergleich zum Profil anderer Universitaten ist das Profil der DUV damit sowohl
mit ihrer thematischen Ausrichtung (Verwaltungswissenschaften im oben beschrie-
benen Sinne) als auch mit ihren Aufgaben in Studium und Weiterbildung schon kraft
Gesetzes relativ eng: Eine weitere Verengung dieses Profils durch die Bildung von
Forschungsschwerpunkten, um allgemeinen wissenschaftspolitischen Vorstellungen
zur Bildung institutioneller Forschungsschwerpunkte zu entsprechen, ist daher nicht
zielfuhrend. § 3 und § 12 DUVWG, die die Bildung derartiger Forschungsschwer-
punkte nahelegen, sind in der Praxis nicht umsetzbar. Zu Recht fihrt daher die
»Forschungslandkarte der Universititen” der Hochschulrektorenkonferenz fiir die
DUV als einzigen Forschungsschwerpunkt ,,Verwaltungswissenschaften® auf.

SchlieBlich stellt sich die Frage der Zusammenarbeit und Abgrenzung der DUV zu
den sogenannten Verwaltungshochschulen des Bundes und der L&nder. Rechtsstel-
lung und Struktur der Verwaltungshochschulen sind sehr unterschiedlich: Zumeist
handelt es sich um Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften/Fachhochschulen,
die als Ausbildungsstétte fur den 6ffentlichen Dienst i.d.R. den Innenministerien un-
terstellt sind. lhre Hauptaufgabe ist das Anbieten von Bachelor- oder (teilweise
noch) Diplomstudiengéngen, die fiir den gehobenen Dienst qualifizieren. Teilweise
bieten sie auch (zumeist berufsbegleitende) Masterstudiengénge an, die im Wege der
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sogenannten ,,Aufstiegsqualifizierung® Personen, die iiber eine Ausbildung fiir den
gehobenen Dienst verfigen, fir den Einstieg in den hoheren Dienst qualifizieren
sollen. Die DUV zielt nicht darauf ab, zu diesen Hochschulen in Konkurrenz zu tre-
ten, sondern ist mit ihnen seit 2021 aufgrund ihrer Mitgliedschaft in der
Rektorenkonferenz der Hochschulen fiir den 6ffentlichen Dienst (RKH6D) verbun-
den, die — entsprechend ihrem Leitbild — ,.ein professionelles Kompetenz- und
Kooperationsnetzwerk fiir den 6ffentlichen Dienst™ ist. Daher sind die Angebote der
DUV zu den Angeboten dieser Hochschulen komplementér. Soweit die DUV Studi-
engange fir Absolventinnen und Absolventen nicht-juristischer Studiengédnge
anbietet, sind dies Studiengénge fur Personen, die nach Erwerb eines nicht-rechts-
wissenschaftlichen Bachelors oder Masters eigeninitiativ ein  (weiteres)
postgraduales Universitatsstudium absolvieren wollen, das ihnen verwaltungsbezo-
gene sowie rechtliche Fach- und Fihrungskompetenzen vermittelt, die fir
Positionen im hoheren Dienst oder fur vergleichbare Positionen unerlasslich sind.
Solche universitaren Masterstudiengénge, die eine gerade auf die Bediirfnisse der
deutschen 6ffentlichen Verwaltung fokussierte Ausbildung fir die Ubernahme von
Positionen im hoheren Dienst vermitteln, existieren in Deutschland sonst nicht. Wei-
tere Alleinstellungsmerkmale der DUV gegeniber den Verwaltungshochschulen
sind ihre interfoderale (mit der Moglichkeit Iander- und ebenentbergreifender Netz-
werkbildung fur die Studierenden) und ihre internationale Ausrichtung.

3. DER AKTUELLE PROZESS DER STRATEGISCHEN WEITERENT-
WICKLUNG DER DEUTSCHEN UNIVERSITAT FUR
VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER

Wihrend bis etwa 2005 mit dem ,,verwaltungswissenschaftlichen Ergdnzungsstu-
dium® fiir Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendare die Kapazititen der DUV
nahezu vollstandig ausgeschopft waren, hat sich seither die Zahl dieser Studieren-
dengruppe etwa halbiert. Die Griinde fir diesen Riickgang sind vielfaltig und oft
weder von der DUV noch von ihren Tragern — kostenneutral — beeinflussbar (vgl.
Stelkens, 2017, S. 158 ff.).” Sie hangen auch mit dem allgemeinen Riickgang der
Studierenden der Rechtswissenschaften sowie dem Riickgang derjenigen zusam-
men, die nach dem rechtswissenschaftlichen Studium noch den juristischen
Vorbereitungsdienst durchlaufen wollen. Die DUV ist jedoch nicht auf ihre spezielle

7 Einige der in dem oben zitierten Beitrag vorgeschlagenen Manahmen sind jedoch mittler-
weile von den betroffenen L&ndern ergriffen worden.
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Rolle im juristischen Vorbereitungsdienst festgelegt. So wird das verwaltungswis-
senschaftliche Ergénzungsstudium auch zur Ausbildung im Verwaltungs- bzw.
Wirtschaftsreferendariat, mittlerweile auch im technischen Referendariat genutzt. Es
wird teilweise auch im Rahmen von Traineeprogrammen genutzt, die einzelne Mi-
nisterien insbesondere im Rahmen der Probezeit nach einer Einstellung in den
hoheren Dienst oder in Vorbereitung auf eine Verbeamtung im hdheren Dienst
durchfiihren. Insgesamt konnte der Riickgang der Studierenden, die im juristischen
Vorbereitungsdienst das verwaltungswissenschaftliche Erganzungsstudium absol-
vieren jedenfalls durch das Angebot neuer Masterstudiengénge (v.a. des MAPA und
des LL.M.) aufgefangen werden. Tatséchlich gibt die Verwaltungsvereinbarung von
1952 den Tragern zwar ein Recht zur Entsendung zur verwaltungswissenschaftli-
chen Ausbildung (mit der Folge, dass die DUV die entsendeten Personen im Rahmen
ihrer Kapazitaten gegebenenfalls vorrangig vor anderen Bewerberinnen und Bewer-
bern um Studienplatze an der DUV einzuschreiben hat). Dies bedeutet aber nicht,
dass die Ausbildung von Studierenden, die ,,eigeninitiativ*‘ ein Studium an der DUV
mit dem Ziel aufnehmen, fur eine Tatigkeit im hoheren Dienst oder in vergleichbarer
Position im 6ffentlichen Sektor ausgebildet zu werden, um sich dann auf entspre-
chende Stellen in der Bundes- und Landesverwaltung zu bewerben, nicht vom
Auftrag der DUV gedeckt wére oder nicht im Interesse ihrer Tréger lage: Die Studi-
enangebote der DUV steigern die Zahl von Bewerberinnen und Bewerbern, die fir
die Ubernahme von Positionen im hoheren Dienst oder von vergleichbaren Stellen
in der Bundes- und Landesverwaltung besonders geeignet sind.

Im Verwaltungsrat der DUV hatte sich der Blick der Tréger jedoch auf die Zahl der
im juristischen Vorbereitungsdienst nach Speyer entsandten Studierenden verengt.
Die finanzielle und personelle Ausstattung der DUV wurde allein vor diesem Hin-
tergrund bewertet. Der damalige und heute noch amtierende Rektor® hatte 2019 auf
dieses Problem erstmals aufmerksam gemacht und ein grundsétzliches Umdenken
gefordert. Daraufhin erteilte der VVerwaltungsrat an die Universitatsleitung den Auf-
trag zur Entwicklung eines Konzeptes zur Weiterentwicklung der Universitét. Sehr
schnell legte die Universitétsleitung daraufhin ein Konzept zur Weiterentwicklung
der DUV in Richtung eines Zentrums fur digitale VVerwaltungskompetenz vor, wel-
ches von allen Seiten viel Zuspruch erntete und auch im Koalitionsvertrag der
derzeitigen rheinland-pfalzischen Landesregierung begrifit wurde. Dieser von der

8 Rektor der DUV ist seit Oktober 2017 der Inhaber des Lehrstuhls fir Offentliche Betriebs-
wirtschaftslehre der DUV, Univ.-Prof. Dr. Holger Mihlenkamp. Seine zweite Amtszeit wird
im September 2025 enden.
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DUV selbst angestoRene und in den Verwaltungsrat eingebrachte Prozess der Wei-
terentwicklung der DUV wurde jedoch zundchst durch die Corona-Pandemie
unterbrochen. Zudem begann im Jahr 2019 eine umfangreiche Prifung der DUV
durch den Landesrechnungshof, welche in nicht unerheblichem MaRe Ressourcen
der Universitatsleitung band und deren Ergebnisse sinnvollerweise beriicksichtigt
werden sollten. Im Jahr 2021 wurde der Prozess der Weiterentwicklung der DUV
auf der Grundlage eines nun von der DUV erweiterten Konzeptes wieder aufgenom-
men.

In diesem Kontext gab das rheinland-pfalzische MWG ein Gutachten in Auftrag,
welches sich fur die spezielle Situation der DUV jedoch als nur begrenzt tauglich
erwies. Es zeigte sich (wieder einmal) das Phdnomen, welches zugleich ein Problem
darstellt, dass zwischen der Sichtweise und den Instrumenten der allgemeinen Wis-
senschafts- und Hochschulpolitik und den besonderen Ausbildungslogiken der
Hochschulen des offentlichen Dienstes, die grofitenteils von den Innenministerien
des Bundes und der L&nder vorgegeben werden, nicht unerhebliche Divergenzen be-
stehen. Dies zeigt sich auch bei Akkreditierungsverfahren fir die Studiengange
dieser Hochschulen. Die Situation ist hier durchaus ahnlich wie bei der Ausbildung
von Juristinnen und Juristen, die ja ebenfalls weniger von der allgemeinen Wissen-
schafts- und Hochschulpolitik als vielmehr von den Justizministerien mit ihrer
besonderen Expertise in diesem Bereich geprégt wird.

Anfang 2023 hat daher eine Arbeitsgruppe von Professorinnen und Professoren der
DUV ein Konzept zur Weiterentwicklung des Studienangebots der DUV nach einem
»Blockmodell“ und einem ,,Baukastensystem® vorgelegt, das sowohl im Senat der
DUV, dem Fachausschuss fur Studium und Lehre (§ 16 DUVwWG) und dem Senats-
ausschuss fir die Masterstudiengdnge und das verwaltungswissenschaftliche
Aufbaustudium insbesondere auch mit den Studierenden, dem wissenschaftlichen
Mittelbau und der Verwaltung diskutiert und weiter konkretisiert wurde. Somit wa-
ren und sind alle Gruppen der DUV an der Entstehung und Entwicklung des
Konzeptes beteiligt und alle Gruppen der DUV tragen dieses Konzept mit. Es wurde
auch mit den Teilnehmenden des Fihrungskollegs Speyer (FKS) und in einem
Workshop mit Vertreterinnen und Vertretern der Tréger der DUV erortert. Hier wur-
den vor allem die Inhalte der Ausbildung und die Einbindung der Trager in das
zukinftige Studienangebot diskutiert.

Das auf dieser Grundlage weiterentwickelte Konzept wurde dem Verwaltungsrat der
DUV am 20. Juni 2023 vorgestellt. Der Verwaltungsrat hat die vorgestellten



Deutsche Universitét fir Verwaltungswissenschaften Speyer 191

Studiengénge insgesamt — einschlielflich des neu konzipierten Masterstudiengangs
MAPA — einstimmig als dem Auftrag der DUV entsprechend und als sinnvollen
Beitrag zur Qualifizierung von Personen flr Tatigkeiten im héheren Dienst und ver-
gleichbaren Positionen in der Bundes- und Landesverwaltung begri3t. Es wird daher
nach Reakkreditierung des Masterstudiengangs MAPA und des LL.M.-Studien-
gangs ,,Staat und Verwaltung in Europa® zum Wintersemester 2024/25 plangemaf
umgesetzt.

Grundlage des Konzepts ist eine vollstdndige Modularisierung des Lehrangebots
der DUV in allen Studiengangen. Die bisherigen Vorlesungszeiten der DUV (in der
Regel jeweils 12 Wochen im Winter- und Sommersemester) werden beibehalten,
aber in jeweils sechs Zwei-Wochen-Blocke unterteilt. Ferner wird jedes Modul in
jeweils zwei Zwei-Wochen-Bldcke in der Form verblockt (und damit verdichtet),
dass in der ersten Halfte der Vorlesungszeit ein zweiwdchiger Grundlagenkurs an-
geboten wird, auf den in der zweiten Halfte der Vorlesungszeit zweiwdchige
Vertiefungskurse aufbauen, in deren Rahmen auch Prifungsleistungen zu erbringen
sind. Dieses ,,Blockmodell* ermoglicht es, einzelne Module auch im Rahmen von
kurzen Prasenzphasen zu absolvieren und dafiir Micro-Credentials (ggf. auch in
Form von ECTS fiir ein ,,gestrecktes* bzw. ,, Teilzeitstudium®) zu erwerben. Auch
lassen sich hiermit die Module des Studienprogramms mit den Weiterbildungsver-
anstaltungen der DUV so kombinieren, dass dafur Micro-Credentials vergeben
werden konnen. Das ,,Blockmodell* wird damit den Tragern insgesamt auf sehr fle-
xible Weise ermdglichen, Personen fur Aus- und Weiterbildungszwecke auch nur
fiir einzelne Module nach dem ,,Baukastensystem* an die DUV zu entsenden.

Was die Zielgruppen der Studiengénge der DUV angeht, werden sich diese nach wie
vor auch an Juristinnen und Juristen richten und auch das verwaltungswissenschaft-
liche Ergénzungsstudium wird beibehalten werden, sodass die Trager unverandert
Personen im juristischen Vorbereitungsdienst, im Wirtschafts-, Verwaltungs- und
technischen Referendariat sowie im Rahmen von Traineeprogrammen oder zur
,»Nachqualifizierung® an die DUV entsenden kdnnen. Der Riickgang der Zahl der
Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendare, der Personen mit Befahigung zum
Richteramt und der Personen, die eine Tétigkeit im 6ffentlichen Dienst anstreben,
wirft jedoch die Frage nach der Nutzung des Rechtsreferendariats als Personalre-
krutierungsinstrument fur die Landesverwaltung auf. Zugleich wird die
Notwendigkeit fiir Bund und Lénder offensichtlich, Personen in den héheren Dienst
einzustellen, die nicht (iber eine juristische Ausbildung verfiigen. Es bietet sich daher
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an, dass die Tréager die DUV vor allem starker und besser als bisher auch als Instru-
ment der Personalrekrutierung und -entwicklung nutzen. Sie werden an der DUV im
Wissen um die dort vermittelten Kompetenzen ihr kiinftiges Personal gewinnen, aber
auch bereits eingestelltes Personal in verwaltungsbezogenen Disziplinen ,,nachqua-
lifizieren* konnen. So werden Bund und Lander auch mittels der DUV als attraktive
Aus- und Weiterbildungsstéatte ihr Interesse und ihre Wertschatzung fir Personen
ausdriicken konnen, die ihrerseits den Offentlichen Dienst als Berufsperspektive
sehen.

Dies gilt auch fiir den neu konzipierten Masterstudiengang MAPA.. Dieser wird den
Studierenden genau die Kompetenzen vermitteln, aufgrund derer Personen mit der
Befahigung zum Richteramt vielfach als besonders geeignet fiir die Ubernahme von
Fach- und Fihrungsaufgaben im héheren Dienst angesehen werden: Dies sind nicht
nur ihre verwaltungsrechtlichen Rechtskenntnisse, sondern v.a. ihre generalistische
Fahigkeit, komplexe Fallgestaltungen auch unter Zeitdruck zu analysieren, die zu
entscheidenden Fragen herauszuarbeiten, die flr die Entscheidung erforderlichen In-
formationen zu erheben und eine verantwortungsvolle Entscheidung auch unter
Beriicksichtigung verbleibender Unsicherheiten zu treffen und nachvollziehbar be-
griinden zu koénnen. Umgekehrt soll der MAPA auch solche generalistischen
Kompetenzen vermitteln, die fir eine Tatigkeit im héheren Dienst oder in vergleich-
baren Positionen in der 6ffentlichen VVerwaltung als erforderlich angesehen werden,
jedoch im rechtswissenschaftlichen Studium nicht oder nur am Rande vermittelt
werden. Die DUV will mit den Absolventinnen und Absolventen des MAPA eine
»echte Alternative® zur Einstellung von Personen mit der Befdhigung zum Richter-
amt fur Tétigkeiten im hoheren Dienst oder in vergleichbaren Positionen der
offentlichen Verwaltung bieten.

In den Diskussionen mit den Verwaltungsratsmitgliedern wurde auch klar: Es beste-
hen unterschiedliche  Vorstellungen dariiber, welche Funktionen die
Studienprogramme der DUV gerade fiir die Trager haben kénnen: Teilweise besteht
bereits ein eher abstraktes Interesse daran, dass an der DUV die notwendigen ver-
waltungsbezogenen Fach- und Fiihrungskompetenzen fur Tatigkeiten im hoheren
Dienst oder vergleichbaren Positionen in der Bundes- und Landesverwaltung ver-
mittelt werden. Das ,, Trégerinteresse” an der Ausbildung in Speyer kommt hier nicht
darin zum Ausdruck, dass die ausgebildeten Personen von ,,eigenen® Behorden ein-
gestellt werden. Diese Sichtweise ist Grundlage der ,,klassischen* Entsendung von
Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendaren nach Speyer, weil sie ungeachtet der
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Frage erfolgt, ob diese Personen spéter auch von dem Land eingestellt werden, in
dem sie den juristischen Vorbereitungsdienst durchlaufen.

Bei anderen Behdrden wird dagegen die Mdglichkeit gesehen, die Studienangebote
der DUV auch fiir die Ausbildung, ,,Nachqualifizierung* und Weiterbildung von
(spéteren) Beschaftigten dieser Behdrden zu nutzen. Das ,, Tragerinteresse” an der
Ausbildung in Speyer kommt hier darin zum Ausdruck, dass die ausgebildeten Per-
sonen von ,eigenen“ Behdrden eingestellt werden (konnen) bzw. sich ein
»~Nachqualifizierungsbedarf* der eigenen Beschéftigten unmittelbar nach ihrer Ein-
stellung (Traineeprogramme) oder mit dem Ziel des Aufstiegs oder des Erwerbs von
Kenntnissen ergibt, die fiir die Ubernahme neuer Aufgaben in anderen Abteilungen
und Referaten (z.B. bei einem Wechsel von der Pressestelle in eine Fachabteilung)
erforderlich sind.

Beide Vorstellungen schlieRen sich nicht wechselseitig aus, sondern kénnen auch
»innerhalb® eines Tragers unterschiedlich sein: So bedarf es keines ressortiibergrei-
fenden Traineeprogramms fiir ein Land insgesamt, damit ein Landesministerium
eine ,,Station” in Speyer in sein spezielles Traineeprogramm integriert. Von umso
groRerer Bedeutung flr den Erfolg des neu ausgerichteten Studienprogramms der
DUV wird es daher sein, dass die Trager (mit Unterstiitzung der DUV) ressortiiber-
greifend Uber die Angebote der DUV und die Mdglichkeit informieren, diese
Angebote fiir die Rekrutierung, Ausbildung und ,,Nachqualifizierung® eigenen Per-
sonals zu nutzen.

4. FAZIT

Die Ausfiihrungen sollen zeigen, dass Strategieentwicklungskonzepte ,,von der
Stange* fiir hochspezialisierte Hochschulen wie die DUV (und die iibrigen in der
RKHOD zusammengeschlossenen Verwaltungshochschulen) in der Regel nicht pas-
sen. Sie auf die besonderen Bedirfnisse solcher Hochschulen zuzuschneiden, ist
finanziell und zeitlich aufwandiger als von vornherein ein auf die Bedirfnisse und
das Leistungsspektrum maBgeschneidertes Konzept zu entwickeln. Externe Gutach-
ten von Hochschul- und  Wissenschaftsorganisationen  sowie  von
Beratungsinstituten, die auf das allgemeine Hochschulwesen ausgerichtet sind, kdn-
nen hier in der Regel ebenso wenig weiterfiihrende Impulse geben wie ad hoc
zusammengesetzte (interdisziplindre) Gruppen von Hochschullehrenden ,,normaler*
Hochschulen ohne Erfahrung im konkreten Aufgabenfeld, in dem sich die
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hochspezialisierte Hochschule bewegt. Letztlich wird es daher firr den Erfolg eines
solchen Strategieentwicklungsprozesses bei solchen hochspezialisierten Hochschu-
len wie der DUV entscheidend sein, dass allen beteiligten Organen und
Aufsichtshehorden (wieder) klar wird, was der eigentliche Zweck fiir die Errichtung
dieser Hochschule mit ihren spezifischen Aus- und Weiterbildungsauftragen war
und ist.
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KULTURSENSIBLE LEHRE IN DER PRAXIS — EIN ERFAHRUNGSBE-
RICHT ZUM ZERTIFIKATSPROGRAMM LEHRE INTERNATIONAL AN
DER UNIVERSITAT TRIER

Ansgar Berger, Sandra Kraft & Martin Schreiber

Zusammenfassung: Seit 2018 wird an der Universitét Trier fir Lehrende das Zer-
tifikatsprogramm Lehre International (LINT) angeboten. Ziel des LINT-Programms
ist es, sowohl Einstellungen und Haltungen als auch konkrete sprachliche und di-
daktische Fahigkeiten herauszubilden, die das gegenseitige Verstédndnis zwischen
Studierenden und Lehrenden fordern und dabei helfen kénnen, kulturelle Diversitat
als Ressource und Bereicherung fur die Lehre zu erkennen und zu nutzen. Bestand-
teile des Programms sind neben unterschiedlichen Weiterbildungsangeboten auch
eine Praxisphase mit einem Lehraufenthalt im Ausland. Erste Erfahrungen zeigen
einen hohen Lerngewinn bei den Teilnehmenden. Als besonders gewinnbringend
werden der Perspektivwechsel, die Reflexion der eigenen kulturellen Prdgung und
das neu erworbene didaktische Methodenrepertoire angesehen.

Schlagworte: Interkulturelle Lehrkompetenz, Kultursensible Lehre, Umgang mit
Heterogenitdt und Diversitat in der Lehre

1. STEIGENDE ANFORDERUNGEN FUR LEHRENDE DURCH KULTU-
RELLE DIVERSITAT

Der Campus der Universitat Trier ist ein Treffpunkt der Kulturen: Rund 11% der
Studierenden kommen aus fast 100 verschiedenen L&ndern. Mit einem breiten Fa-
cherangebot und einer Reihe von englischsprachigen Studiengéngen zieht die
Universitét Trier zahlreiche Studierende aus dem Ausland an. Zusétzlich haben viele
Studierende mit deutscher Staatshiirgerschaft Wurzeln in fremden Kulturen und tra-
gen so ebenfalls zur Diversifizierung von Studium und Lehre bei. Mit der
zunehmenden Internationalisierung der Hochschulen steigen die Anforderungen so-
wohl fiir die Studierenden als auch fiir die Lehrenden, einen angemessenen Umgang
miteinander im Kontext von Lehr- und Beratungssituationen zu finden. Universitare
Lehre mit Beteiligten aus unterschiedlichen Kulturen kann oft herausfordernd sein
und mitunter zu schwierigen Situationen fihren. Hier ist ein Beispiel:
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,,Jane ist eine amerikanische Studentin und besucht ein Seminar im Fach Germanis-
tik an der Universitét Trier. Sie beteiligt sich sehr aktiv am Unterricht und hat viele
Fragen. Oft hat sie das Gefiihl, dass ihre Fragen von der Dozentin nicht ausfiihrlich
genug beantwortet werden, und sie fuhlt sich Gibergangen. Mittlerweile hat sie schon
mehrere E-Mails geschrieben, doch die Kommunikation verlauft fir sie unbefriedi-
gend. Auf ihre Versuche, Telefontermine zu vereinbaren, reagiert die Dozentin
ablehnend. Jane ist enttduscht und iberlegt, das Seminar abzubrechen. An ihrer Hei-
matuniversitat erlebt sie die Betreuung durch die Lehrenden deutlich
entgegenkommender. Ihre Dozentin, Frau Meier, nimmt die Situation anders wahr.
Sie freut sich zwar Uber Janes aktive Mitarbeit, aber ihre ,tausend Fragen‘ kann sie
unmdglich in der Seminarzeit alle beantworten. Fir eine solche Sonderbehandlung
fehlt ihr einfach die Zeit und sie erwartet mehr Selbstandigkeit von ihrer Studentin.
Von Janes Versuchen, sie auch per E-Mail oder telefonisch zu kontaktieren, fuhlt sie
sich regelrecht bedringt.*

Begebenheiten wie diese spielen sich taglich an deutschen Hochschulen ab. Erwar-
tungshaltungen und Verhaltensmuster bei Studierenden und Lehrenden, die sich aus
der eigenen kulturellen Pragung ergeben, wirken sich dabei dysfunktional aus und
erzeugen Unsicherheiten. Oftmals, wie auch in diesem Fall, fiihren interkulturelle
Missverstandnisse in Lehr- oder Beratungssituationen dazu, dass internationale Stu-
dierende ihr Studium nicht erfolgreich beenden. So zeigt sich, dass die
Abbruchquote unter internationalen Studierenden im Vergleich zu ihren deutschen
Kommilitoninnen und Kommilitonen deutlich héher ist (Burkhart & Kercher, 2014).
Obwohl die Griinde daflr vielféltig sind, gehtren zu hdufig genannten Ursachen die
Orientierung im Studium und Schwierigkeiten mit unterschiedlichen Lehrstilen so-
wie bei der Kommunikation mit Lehrenden (Apolinarski & Brandt, 2018 & DZHW,
2023). Interviews mit Lehrenden, die im Rahmen des LINT-Programms gefiihrt
wurden, zeigen, dass kulturelle Missverstandnisse zu einem hoheren Stresserleben
und zusatzlichem Regulationsaufwand bei der Durchfiihrung ihrer Lehrveranstaltun-
gen fuhren. Kulturelle Heterogenitat wird von Lehrenden daher oft irritierend und
als Storfaktor wahrgenommen und selten gelingt es, die unterschiedlichen kulturel-
len Hintergriinde konstruktiv in der Lehre zu nutzen. Unserem bisherigen
Verstandnis von interkultureller Didaktik liegt dementsprechend ein eher problem-
und defizitorientiertes Denken zugrunde; es wird oft von der impliziten Erwartung

! Diese und andere Episoden wurden durch Interviews mit Studierenden und Lehrenden auf-
gezeichnet und dokumentiert. Die Namen und die Fachbezeichnung wurden nachtréglich
verandert.
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bestimmt, dass sich Studierende aus anderen Kulturen an die Gepflogenheiten vor
Ort anpassen mussten, um erfolgreich im Studium sein zu kénnen. Fir Lehrende
gelte es hingegen, einschlagige Kulturstandards zu kennen und , kulturelle Fettnapf-
chen* im Umgang mit internationalen Studierenden zu vermeiden. Ein solches
Verstandnis erweist sich in der Praxis als zu eindimensional und verhindert gera-
dezu, das grof3e didaktische Potenzial kultureller Diversitat zu erkennen. In der Folge
bleiben die Chancen fiir Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten sowie persdnliches
Wachstum bei Lehrenden und Lernenden gleichermaflen ungenutzt.

Diese Uberlegungen bilden den Ausgangspunkt des 2018 ins Leben gerufenen Qua-
lifizierungsprogramms Lehre International (LINT) an der Universitadt Trier.
AngestoRen wurde das Programm durch die erfolgreiche Akquise von Projektmitteln
und eine Forderung seitens des Deutschen Akademischen Austauschdienstes
(DAAD). Ziel des LINT-Programms ist die Herausbildung von Fahigkeiten, die das
gegenseitige Verstandnis zwischen Studierenden und Lehrenden férdern und die
Kommunikation verbessern. Mit dem Erwerb einer spezifischen, interkulturellen
Lehrkompetenz soll erreicht werden, dass Lehr- und Beratungssituationen besser
und angemessener gestaltet werden kénnen. Dabei richtet sich das LINT-Programm
in erster Linie an Lehrende. Idealerweise sollen sie in die Lage versetzt werden, be-
reits bei der Konzeption ihrer Lehrveranstaltungen Prinzipien einer kultursensiblen
Didaktik zu beriicksichtigen und in ihrer Lehrpraxis kulturelle Diversitat als Res-
source zu erkennen und sie aktiv und gewinnbringend einzusetzen.

2. BEDEUTUNG UND CHARAKTER KULTURSENSIBLER LEHRE

Im Zuge der Erstellung dieses Beitrags haben wir die am LINT-Programm beteilig-
ten Trainerinnen und Trainer gebeten, tber ihre Erfahrungen zu berichten, die sie im
Zuge ihrer Tatigkeit gesammelt haben. Gefragt nach der Ausrichtung und Bedeutung
kultursensibler Lehre zeigt sich, dass diesem Thema generell ein hoher Stellenwert
beigemessen wird. Dr. Michael Fischer, der im LINT-Programm das Modul zum
Thema kultursensible Didaktik mitverantwortet, sieht in dieser Form der Lehre bei-
spielsweise eine Mdglichkeit, um Menschen zu helfen, Kompetenzen zu entwickeln,
die es ihnen ermdglichen, sich in einer immer komplexer werdenden Welt zurecht-
zufinden:

,,Bine kultursensible Lehre hat zum Ziel, die interkulturelle Kompetenz aller Betei-
ligten zu férdern. Das Interessante dabei ist, dass, wenn man sich die Aspekte von
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interkultureller Kompetenz wie beispielsweise ,Empathie‘ oder ,Ambiguitétstole-
ranz‘ etwas genauer anschaut, es sich dabei um Haltungen und Féhigkeiten handelt,
die Menschen helfen, sich in einer immer komplexer werdenden Welt zurechtzufin-
den. Bei interkultureller Kompetenz handelt es sich meiner Einschatzung nach um
eine Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts. Deshalb ist eine kultursensible und
kulturreflektierte Lehre so wichtig.*

Auch Kristin Draheim, selbststandige Trainerin und ebenfalls Dozentin im LINT-
Programm, sieht den Umgang mit kultureller Diversitat als eine der zentralen Auf-
gaben der Hochschulen, wenn sie sich als attraktive Orte internationaler Begegnung
und gemeinsamer Entwicklung verstehen und etablieren wollen. Die Lehrenden
sieht sie dabei in einer besonderen Verantwortung:

»Beil zunehmender kultureller Diversitit gilt es, zu bewirken, dass Lehrende zu-
néchst ihre eigenen Pragungen, Perspektiven und Positionen hinterfragen, um
sensibel und reflektiert damit im Kontakt mit Studierenden umgehen zu kdnnen.
Weiterhin stellen sich Fragen nach der Beziehungsgestaltung zwischen Lernenden
und Lehrenden, nach voraussetzbaren Kenntnissen und Féhigkeiten und danach, wie
Lehrende sensibel und konstruktiv all die Unterschiede in der Lehre nutzen kénnen.
Ihre Aufgabe wird es zukiinftig noch stérker als schon jetzt sein, Studierende mit
unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden in Lerngemeinschaften zusammenzu-
bringen, damit sie von der Vielfalt profitieren kdnnen.*

In ihrer Schilderung scheint bereits durch, dass es fiir die Lehrenden bei der Umset-
zung kultursensibler Lehre in einem ersten Schritt darum geht, bei sich selbst
anzusetzen und eigene Einstellungen und Grundhaltungen zu reflektieren. Um Lehre
den Charakter einer kultursensiblen oder interkulturellen Didaktik zu geben, gilt es,
sich selbst zu hinterfragen, eigene kulturelle Prégungen zu erkennen und sich daftr
zu sensibilisieren, wie sich Fremdheit und der Wechsel in eine andere Kultur anfuhlt.
In einem zweiten Schritt kénnen dann konkrete, praktische Kompetenzen, wie
sprachliche Fahigkeiten, Beratungsansétze und didaktische Methoden fir einen kon-
struktiven Umgang mit kultureller Diversitét, erworben und erprobt werden. Wichtig
ist hierbei, dass Inhalte und Methoden Interkulturalitat nicht nur thematisieren, son-
dern auch initiieren und erlebbar machen. Durch diese Erfahrung erhéht sich zum
einen das Verstandnis flr Studierende, die fremd in einer anderen Kultur sind, zum
anderen wird auch die Wirkung der eigenen Lehrmethoden damit besser einschatz-
bar. Mdgliche Schritte auf dem Weg zu einer kultursensiblen Didaktik sind:
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e Bewusstsein fur kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten entwickeln.

e Kulturelle Besonderheiten wertschatzen und als Chance fiir den Lehr-
/Lernprozess verstehen.

e Unterschiedliche, kulturelle Perspektiven im Kontext von Lehre wahrneh-
men, reflektieren und sichtbar machen.

e Unterschiedliche Sprachkompetenzen erkennen und alternative, sprachun-
abhédngige Seminarmethoden verwenden.

e  Fur interkulturelles Handeln motiviert sein und selbst dazu motivieren.

Aus diesen Schritten wird deutlich, dass es sich bei der Entwicklung interkultureller
Lehrkompetenz und der Fahigkeit, kultursensibel zu lehren, um einen langeren Ent-
wicklungsprozess handelt, der nicht mit einigen punktuellen Workshops und eher
inhaltslastigen Weiterbildungsveranstaltungen zu erreichen ist. Vielmehr muss es
darum gehen, einen Rahmen fiir Austausch und Ubung sowie Reflexion und Riick-
meldung zu schaffen und immer wieder auch Kontaktmdéglichkeiten mit Personen
aus unterschiedlichen Kulturen zu ermdglichen. Daher umfassen die Angebote des
LINT-Programms sowohl theoretisch-fundierte als auch erlebnis- und erfahrungs-
orientierte Anteile und der Zeitraum fir das Durchlaufen der nachfolgend
beschriebenen Stufen des Programms betrdgt mindestens ein Jahr.

3. AUFBAU UND BESTANDTEILE DES ZERTIFIKATSPROGRAMMS

Das LINT-Programm zielt grundsétzlich auf die Entwicklung von Fahigkeiten ab,
die das gegenseitige Verstandnis zwischen Studierenden und Lehrenden verbessern
und dabei helfen kdnnen, kulturelle Diversitat als Ressource in der Lehre nutzbar zu
machen. Damit verbunden ist auch das Uibergeordnete Ziel, dass sich die Betreuungs-
qualitat fir internationale Studierende verbessert und sich die Wahrscheinlichkeit
fiir einen erfolgreichen Studienabschluss erhdht. Das LINT-Programm wurde daher
auch als gemeinsames Projekt von der Arbeitsstelle fir gute und innovative Lehre
(AGIL) und dem International Office der Universitét Trier initiiert und in den ersten
Jahren im Rahmen des Programms STIBET Il — Modellprojekte zur Verbesserung
der Willkommenskultur des DAAD gefordert, bevor es dann als fester Bestandteil
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im hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebot an der Universitét Trier verankert
wurde.

Von Anfang an lag ein besonderer Fokus darauf, die LINT-Angebote den Qualitéts-
standards der Deutschen Gesellschaft fir Hochschuldidaktik (dghd) entsprechend zu
gestalten (dghd, 2013) und auch auf das hochschuliibergreifende hochschuldidakti-
sche Qualifizierungsprogramm des Hochschulevaluierungsverbunds Sudwest
abzustimmen. Madglichkeiten der gegenseitigen Anerkennung von Leistungen und
die Offnung der Angebote wurden von Beginn an mitgedacht. Uber den Kreis der
Lehrenden an der Universitét Trier hinaus steht die Teilnahme so auch Angehdrigen
anderer Hochschulen offen und wird ferner auch landertibergreifend den Mitgliedern
der Universitat der GroRregion (UniGR)? angeboten. Dabei konnen Lehrende so-
wohl an einzelnen Veranstaltungen teilnehmen als auch das gesamte Programm
absolvieren. Grundsétzlich folgt die Konzeption der Idee einer Jahrgangsgruppe, da-
mit sich die Lehrenden, die im selben Programmijahr eingeschrieben sind, schneller
kennenlernen und gegenseitig besser unterstitzen kénnen. Aus Riickmeldungen der
bisherigen Teilnehmenden scheint dieses VVorgehen — wie erwartet — deutliche Vor-
teile in Hinblick auf Austauschmdglichkeiten, auf das Kniipfen von Kontakten und
auf die Teilnahmemotivation zu haben.

Damit die Ziele des LINT-Programms erreicht werden kénnen, sind die einzelnen
Qualifizierungsangebote in drei Stufen gegliedert, die zeitlich und inhaltlich aufein-
ander aufbauen. Auf der ersten Stufe werden die Lehrenden zunéchst fur
interkulturelle Themen sensibilisiert, zur Selbstreflexion stimuliert und zu einem
Perspektivwechsel eingeladen. Daran anschlieBend werden didaktisch-methodische
Aspekte in den Bereichen Sprachkompetenzen, kultursensible Didaktik und Bera-
tung von internationalen Studierenden behandelt. Auf der dritten und letzten Stufe
sollen die erworbenen Fahigkeiten in der Praxis erprobt werden. Dabei kann es sich
um die Planung und Durchfiihrung einer Lehrveranstaltung mit einer kulturell diver-
sen Seminargruppe handeln, um einen Lehraufenthalt im Ausland oder eine andere
vergleichbare Erfahrung mit interkulturellem Charakter. Diese praktische Erfahrung

2 Die Universitat der GroRregion wurde als grenziiberschreitender Universitatsverbund 2008
gegrundet und besteht aus folgenden Mitgliedern: Rheinland-Pfélzische Technische Univer-
sitat Kaiserslautern-Landau, Universitat des Saarlandes, Universitat Trier, Universitat Littich
(Belgien), Universitat Luxemburg und Universitdt Lothringen (Frankreich).
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wird durch eine Art Supervision begleitet, evaluiert und abschlieRend zusammen mit
anderen Absolventinnen und Absolventen der dritten Stufe reflektiert.

Um das Lernen und die personliche Entwicklung zu unterstiitzen, werden die Teil-
nehmenden im Rahmen der Stufe 3 aufgefordert, ein Lerntagebuch zu fuhren. Darin
enthalten sind Leitfragen, die den Reflexionsprozess anregen und strukturieren sol-
len und sich auf die Planung und Durchfiihrung des Lehraufenthaltes im Ausland
beziehen. Beispielhafte Fragen sind: Welche interkulturellen und kultursensiblen
Lernziele und Lehrmethoden habe ich ausgewahlt? Was fiel mir in der Planung und
Durchfuhrung besonders schwer, was uberraschend leicht? Was ist anders als bei
meiner bisherigen Herangehensweise? Was habe ich tiber mich Interessantes/Neues
erfahren und welchen Einfluss hat meine eigene, kulturelle Pragung? Sowohl fur die
Teilnehmenden als auch fiir Dr. Michael Fischer, der den Reflexionsworkshop am
Ende der dritten Stufe mitgestaltet, bilden die Erfahrungsberichte und der gemein-
same Austausch den Hohepunkt und einen der interessantesten und spannendsten
Momente im gesamten Zertifikatsprogramm. Er merkt dazu an:

,Fir mich personlich ist der Erfahrungsaustausch mit den Kolleginnen und Kollegen
nach dem absolvierten LINT-Programm und dem anschlieBenden Auslandsaufent-
halt am spannendsten und wichtigsten, da sich dort zeigt, ob das LINT-Programm
erfolgreich war oder nicht. Und mit ,erfolgreich® beziehe ich mich nicht auf einen
Auslandsaufenthalt ohne Pannen und Zweifel, sondern auf die reflektierte Darstel-
lung des Erlebten bei der Begegnung mit dem ,Fremden‘.*

Auch fur Kristin Draheim stellen der personliche Austausch und das gemeinsame
Lernen einige der wichtigsten Aspekte im LINT-Programm dar. Sie schildert ihre
eindriicklichsten Erinnerungen an besondere Momente bei der Durchfiihrung der
Workshops in &hnlicher Weise:

,,Mir als Dozentin im LINT-Programm bedeuten die offene Grundhaltung und die
vertrauensvolle Kommunikation zwischen den Teilnehmenden sehr viel. Aus meiner
Sicht ist eine gute, tragfahige Beziehung die Basis fiir Lernen und Entwicklung, auf
der wir gemeinsam nach Antworten auf Praxisfragen suchen kdnnen. Ich habe schon
oft erlebt, dass sich im Austausch mit Teilnehmenden Fragen entwickelt haben, Giber
die ich selbst zuvor noch nicht nachgedacht hatte. In diesen Situationen haben sich
der gemeinsame Austausch und die gemeinsame Reflexion immer sehr bewahrt und
wir haben gemeinsam Strategien zum konstruktiven Umgang mit den beschriebenen
Herausforderungen entwickeln kénnen. Auf diese Weise lerne auch ich immer
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wieder dazu, werde angehalten, meine bisherigen Perspektiven zu tberdenken und
neue Strategien zu entwickeln. Offen fur Neues zu sein, unterschiedliche Perspekti-
ven zulassen und akzeptieren zu kénnen, all das kann ich in meiner Arbeit erleben
und trainieren.*

Insgesamt bewerten die beteiligten Dozierenden das LINT-Programm sehr positiv.
Danach gefragt, was fiir sie das Besondere an dem Programm ist, stellen sie die VVor-
reiterrolle, die personlichen Lern- und Entwicklungschancen fiir die Lehrenden und
die Verknupfung mit anderen hochschuldidaktischen Programmen, wie dem Ange-
bot des Hochschulevaluierungsverbunds Sidwest, heraus. Kristin Draheim
restimiert:

,,Das LINT-Programm ist in Bezug auf die oben genannten Herausforderungen ein
Vorreiter: Als eines der ersten Weiterbildungsangebote zum Aufbau der zukunftsre-
levanten interkulturellen Kompetenzen von Lehrenden an deutschen Hochschulen
ermdglicht es Lehrenden bereits seit 2018 in einem langfristig angelegten Entwick-
lungsprogramm, ihre bisherigen Arbeitsweisen zu hinterfragen und darunterliegende
Prégungen und Perspektiven zu reflektieren. Lehrende erhalten die Mdglichkeit, im
Rahmen von Auslandsaufenthalten neue Erfahrungen zu machen und bisherige Per-
spektiven zu wechseln. Weiterhin fordert das Programm relevante interkulturelle
Kompetenzen sowie den kollegialen Austausch und die Vernetzung untereinander.*

Auch Dr. Michael Fischer sieht in der Existenz des LINT-Programms im Kanon der
hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebote an den Hochschulen eine Besonder-
heit und ergénzt:

,Das Besondere am LINT-Programm ist fiir mich, dass es im deutschsprachigen
Raum nicht so viele Zertifikatsprogramme mit dem Fokus auf einer ,kultursensiblen
Lehre* gibt. Ein weiteres Plus ist die Moglichkeit, das LINT-Programm mit anderen
hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogrammen zu verkniipfen.*

4, DURCHFUHRUNG UND ERFAHRUNGSBERICHT

Bis zum heutigen Zeitpunkt haben bereits mehrere Jahrgange das Zertifikatspro-
gramm absolviert. Insgesamt haben etwa 100 Personen an den Veranstaltungen
teilgenommen und in den ersten zwei Jahren haben zehn Personen das Zertifikats-
programm erfolgreich mit einem Auslandsaufenthalt abgeschlossen. Unter den
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Landern, in denen Lehraufenthalte stattfanden, befinden sich Japan, Kanada, Schwe-
den, Finnland, GroRbritannien, die Niederlande, Polen, Bulgarien und Luxemburg.
Leider konnten wéhrend der Corona-Pandemie nahezu keine Auslandsaufenthalte
realisiert werden. Viele Teilnehmende haben allerdings mittlerweile die Veranstal-
tungen der ersten beiden Stufen besucht und bereits die VVoraussetzungen fir die
erfolgreiche Absolvierung der dritten Stufe — und damit fur die Komplettierung des
gesamten LINT-Programms — erworben.

Die Evaluation des Absolvent*innenjahrgangs 2020 hat gezeigt, dass die Teilneh-
menden eine sehr hohe Zufriedenheit mit den einzelnen Veranstaltungen und dem
Gesamtprogramm insgesamt duRern. Danach gefragt, ob sich die eigene Lehr- und
Beratungspraxis durch die Teilnahme am LINT-Programm verbessert habe, stimmt
die groRBe Mehrheit zu. Insbesondere wird von einem besseren Umgang mit kulturell
heterogenen Lerngruppen berichtet.® Nahezu alle Personen bestatigen, dass sie durch
ihre Teilnahme am LINT-Programm deutlich motivierter sind, die eigene Lehre
durch internationale Kontakte zu bereichern. Die Teilnehmenden berichten auch da-
von, dass sich ihr Verstandnis fiir Erwartungshaltungen, die internationale
Studierende an Lehrende haben, erhéht hat. Insbesondere die Fahigkeit, professio-
nell auf unterschiedliche kulturelle Voraussetzungen einzugehen, hat sich
demzufolge verbessert. Auch lassen die Aussagen darauf schlielen, dass sich das
Repertoire an didaktischen Methoden spiirbar erweitert hat und kulturelle Diversitat
in der eigenen Lehrpraxis nun deutlich besser berucksichtigt werden kann. Im Hin-
blick auf die Gesamtwirkung des Qualifizierungsprogramms stimmen diese
Ergebnisse aus der Evaluation durch die Teilnehmerinnen und Teilnehmer positiv.

Ein Jahr nachdem die ersten Absolventinnen und Absolventen das Programm erfolg-
reich beendet hatten, wurden mit ihnen Interviews zur Nachhaltigkeit der
angestoRenen Veranderungen gefiihrt. Ubereinstimmend berichten mehrere Perso-
nen, dass der grofite Lerngewinn durch die Reflexion der eigenen Rolle und durch
den intensiven Austausch mit den anderen Teilnehmenden entstanden ist. Auch der
Perspektivwechsel und die erlebnisorientierten Methoden der ersten Stufe wurden
als eindriickliche Lernerlebnisse mit nachhaltiger Wirkung beschrieben. Danach ge-
fragt, ob sich die eigene Lehre nachhaltig verandert hat, duRerten die Lehrenden,

3 Der Mittelwert der Zustimmungswerte liegt hier auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 6
(trifft vollig zu) bei 5,4 (s = 0,5). Der Mittelwert beziiglich der Frage nach der Motivation, die
eigene Lehre durch internationale Kontakte zu bereichern, liegt bei 5,8 (s = 0,4). An der Ab-
schlussevaluation 2020 haben acht Personen teilgenommen.
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dass sie eigene Erwartungshaltungen und Kommunikationsmuster mittlerweile stér-
ker Uberdenken und in schwierigen Situationen eher in der Lage sind, Hypothesen
dartiber zu bilden, ob kulturelle Unterschiede Ursache fiir Konflikte und Missver-
standnisse sind. Auch hat sich die Herangehensweise und Methodik in der Lehre
dahingehend verandert, dass sich die Lehrenden als aufmerksamer erleben und ge-
nauer zuhoren, wenn sie mit Studierenden in Beziehung treten. Sie berichten, dass
sie mit Blick auf die Fahigkeiten und Einstellungen der internationalen Studierenden
weniger voraussetzen und mehr Geduld im Umgang mit ihnen haben. Insgesamt
wird das Thema Heterogenitéat und Diversitit von den Lehrenden ein Jahr nach Ab-
schluss des Programms als préasenter und der eigene Umgang damit als souveraner
erlebt.

5. WIE GEHT ES WEITER? WEITERENTWICKLUNG UND AUSBLICK

Die Weiterfiihrung des LINT-Programms an der Universitat Trier ist durch die Uber-
nahme in das allgemeine Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebot fiir Lehrende
gesichert. Momentan durchlauft bereits die sechste Jahrgangsgruppe das Zertifikats-
programm. Bereits wahrend der ersten Jahre der Programmdurchfiihrung zeigte sich,
dass — uber die urspriingliche Konzeption hinaus — die Anpassung und Abstimmung
der Einzelveranstaltungen zu einem kohérenten Programm ein kontinuierlicher Pro-
zess ist, der regelmaRig Nachbesserungen und eine Aktualisierung von Zielen,
Inhalten und Methoden erfordert. Dazu werden in regelméRigen Abstanden alle Do-
zierenden und Projektbeteiligten zu gemeinsamen Abstimmungstreffen eingeladen.
Eine weitere Herausforderung ist die Gewinnung von neuen Teilnehmenden. Auf-
grund steigender Anforderungen und knappen Zeitbudgets beim wissenschaftlichen
Personal muss oft intensive Uberzeugungsarbeit geleistet werden, damit eine hinrei-
chende Anzahl an Personen die Angebote wahrnimmt. Deshalb gehéren Werbung
und Marketing zu den unverzichtbaren Aufgaben des LINT-Teams.

Nicht zuletzt in der Zeit der digitalen Lehre wéhrend der Corona-Pandemie entstand
innerhalb des Projektteams die Frage, ob internationale Studierende moéglicherweise
besonders von den verénderten Bedingungen betroffen sind und ob sich interkultu-
relle Lehre im digitalen Raum noch schwieriger als bisher gestaltet. Daher wurde als
Weiterentwicklung des LINT-Programms ein weiteres Projekt beim DAAD mit dem
Titel Lehre international+: Digitales Lernen inklusiv gestalten (LINT+) beantragt.
Mit der Bewilligung und dem Projektbeginn im Jahr 2021 wurde es dann mdglich,
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die Studienbedingungen fir internationale Studierende im Kontext der Online-Lehre
genauer zu untersuchen und aufbauend auf den Ergebnissen gezielt neue Angebote
fiir internationale Studierende zu schaffen. Bei der Ausgangs- und Bedarfsanalyse
wurden sowohl Studierende als auch Lehrende miteinbezogen und Studienergeb-
nisse aus der aktuellen Forschung und auch aus eigenen Befragungen von
Studierenden und Lehrenden berticksichtigt. Zum Zeitpunkt der Erhebung konnten
die meisten Teilnehmenden bereits auf ein oder zwei Semester digitaler Lehre zu-
riickblicken; dementsprechend groR waren die Bereitschaft und das Interesse an der
Erhebung mitzuwirken. Im Zuge der Befragungen wurden mithilfe der Critical In-
cident-Methode*  (Schumann,  2012)  konkrete  Schilderungen  von
Schlusselsituationen in Lehr- und Beratungssituationen erarbeitet und auch als Er-
klarvideos umgesetzt. Ein solches Fallbeispiel findet sich am Anfang dieses Beitrags
und viele der anderen Berichte haben als Lehr- und Anschauungsmaterial Eingang
in die Workshops des LINT-Programms gefunden.

Nach einer intensiven Phase der Konzept- und MaBnahmenplanung entstanden im
Laufe des Jahres 2022 zusétzliche Veranstaltungsangebote sowohl fiir internationale
Studierende als auch fiir Lehrende an der Universitét Trier. Darunter findet sich zum
Beispiel ein Online-Workshop flir internationale Studierende in deutscher und eng-
lischer Sprache, der zum Ziel hat, die Studierenden besser auf die
Herausforderungen digitaler Lehre an der Universitét Trier vorzubereiten und sie fur
die Besonderheiten der flr sie fremden Lehrkultur zu sensibilisieren. Dieses Ange-
bot wurde erfolgreich in das BegrifRungsprogramm flir internationale Studierende
des International Office integriert. Im Wintersemester 2022/23 fand fiir Lehrende
auch zum ersten Mal das Weiterbildungsmodul LINT+: Internationale Lehre mit
digitalen Mitteln realisieren statt. Dieses Modul verbindet Aspekte kultursensibler
und digitaler Lehre und soll den Lehrenden helfen, interkulturelle Inhalte und Me-
thoden unter den Bedingungen der Online-Lehre umzusetzen. Das neue Angebot ist
mittlerweile Bestandteil sowohl des LINT-Programms als auch des Zertifikatspro-
gramms Lehre digital, einem weiteren Qualifizierungsprogramm an der Universitat
Trier. Konzipiert ist es als Blended Learning-Modul, bestehend aus einem digitalen

4 Unter der Critical Incident-Methode versteht man eine Erhebungsmethode, bei der mithilfe
eines strukturierten Gespréchs mit Personen der jeweiligen Zielgruppe (hier: auslandische
Studierende und/oder Lehrende) Schlisselsituationen identifiziert werden, bei denen es sich
aus der Sicht der Erzéhlenden um ein iiberraschendes und deswegen ,irritierendes, personli-
ches Erlebnis“ handelt. Zur Anwendung von Critical Incidents im Kontext interkultureller
Kommunikation an Hochschulen vgl. inshesondere Moll (2012) und Schumann (2012).
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Selbstlernkurs im Learning Management-System OpenOLAT und einem Workshop
im Présenzformat. Insgesamt wurden die neuen Angebote positiv evaluiert und tra-
fen auf reges Interesse bei Studierenden und Lehrenden. Mit dem Ende der Pandemie
haben sich die Herausforderungen digitaler Lehre gewandelt — und dementsprechend
wird sich auch das Qualifizierungsangebot fur Lehrende und Studierende weiterent-
wickeln und neu hinzukommende, relevante Bedarfe aufgreifen missen.

Abschlieend bleibt festzuhalten, dass die LINT-Angebote eine wichtige Erganzung
der bisherigen hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebote darstellen. Sie bilden
einen zentralen und sehr konkreten Baustein zur Umsetzung der Internationalisie-
rungsstrategie der Universitdt Trier und tragen zum Mainstreaming von
Internationalisierungsthemen bei. Durch die Verbesserung der interkulturellen Kom-
petenzen bei Studierenden und Lehrenden, sei es unter den Bedingungen digitaler
Lehre oder der Présenzlehre, bemuht sich die Universitat, die Rahmenbedingungen
dafuir zu schaffen, damit ein Lern- und Begegnungsort entsteht, an dem kulturelle
Vielfalt und Diversitat nicht als Probleme, sondern als Potenzial fir Entwicklungs-
chancen und persénliches Wachstum wahrgenommen werden.

Das LINT-Programm kann auch insofern als modellhaft gelten, als dass Beobach-
tungen von sich verandernden Bedarfen und eine davon ausgehende systematische
Entwicklung von Konzepten aus der Praxis der Internationalisierung selbst hervor-
gehen und gemeinsam von unterschiedlichen universitdren Akteuren umgesetzt
werden. Da anzunehmen ist, dass die Internationalisierung von Lehre und Forschung
weiter an Bedeutung gewinnen wird, lasst sich mit Blick auf die Zukunft kaum ein
wichtigeres Entwicklungs- und Qualifizierungsfeld finden.
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MICRO-DEGREE INTERNATIONALE LEHRE FUR NACHHALTIGKEIT
AN DER HOCHSCHULE TRIER

Kathrin Franzen & Henrik te Heesen

Zusammenfassung: In dem Projekt ,,Hochschule Trier International: Global Inno-
vation for Sustainable Futures®, das zwischen 2022 bis 2025 im Rahmen der
Programmlinie ,,HAW.International“ des Deutschen Akademischen Austausch-
dienstes (DAAD) aus Mitteln des Bundesministeriums flr Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert wird, verknUpft die Hochschule Trier die drei Zukunftsthemen
Internationalisierung, Digitalisierung und nachhaltige Entwicklung. Im Verbund mit
insgesamt 14 ausléandischen Partnerhochschulen werden u.a. neun landeriibergrei-
fende Modellprojekte zu den Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten
Nationen umgesetzt, die virtuelle Projektarbeit mit kurzzeitiger physischer Mobilitat
verschranken. Das Micro-Degree ,.Internationale Lehre fiir Nachhaltigkeit™ soll die
langfristige institutionelle Verankerung und den kontinuierlichen Ausbau dieses in-
ternationalen Lehrportfolios durch Capacity Building der Hochschullehrenden und
des wissenschaftlichen Nachwuchses sicherstellen.

Schlagworte: Micro-Degree, Internationalisierung, Bildung fir nachhaltige Ent-
wicklung, Virtual Exchange, Blended Mobility

1. INHALTE UND STRUKTUR DES MICRO-DEGREES IM UBERBLICK

Die zunehmende Digitalisierung ladt dazu ein, neue Potenziale in der internationalen
Lehre zu nutzen und diese von Grund auf grenziiberschreitend zu denken. Gleich-
zeitig rtckt das Thema Nachhaltigkeit immer stérker in den Fokus der Hochschulen,
die als Bildungseinrichtungen eine zentrale Rolle fur die nachhaltige Entwicklung
spielen. Mit dieser Meinung ist Prof. Dr. Kathrin Nitschmann nicht allein:

“Providing students with the chance to showcase their capacity to apply their aca-
demic knowledge to real-world scenarios in an international setting is an invaluable
opportunity. Through our transnational digital projects on the SDGs, we aspire to
foster a sustainability-conscious mindset among students, equipping them to become
the future leaders, policymakers, and decision-makers in their respective fields.”
(Prof. Dr. Kathrin Nitschmann, Professorin im Fachbereich Umweltwirtschaft/Um-
weltrecht, Hochschule Trier)



Hochschule Trier 209

Mit einem Prozentsatz von nahezu 21% internationaler Studierender liegt die Hoch-
schule Trier sowohl Uber dem rheinland-pfélzischen Landes- als auch tber dem
Bundesdurchschnitt. Und das nicht ohne Grund: Kooperationsabkommen mit vielen
Hochschulen weltweit, internationale Studiengange und ein lebhafter internationaler
Austausch von Studierenden, Forschenden, Lehrenden und Beschéftigten verleihen
der Hochschule Trier ein ausgepragtes internationales Profil. Damit findet Lehren,
Lernen und Forschen an der Hochschule Trier tiber kulturelle und nationale Grenzen
hinweg statt. Diese Vielfalt ist ein wichtiger Motor flir Innovationen. Doch wie kon-
nen junge und erfahrene Hochschullehrende und der wissenschaftliche Nachwuchs
den steigenden Anforderungen in der Lehre gerecht werden und ihre Studierenden
adaquat auf den globalen Forschungs- und Arbeitsmarkt und auf die Wahrnehmung
ihrer gesellschaftlichen VVerantwortung als Global Citizens vorbereiten?

Im Rahmen des vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) aus Mit-
teln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung (BMBF) geférderten
Projekts ,,Hochschule Trier International: Global Innovation for Sustainable Fu-
tures* (2022-2025) hat die Hochschule Trier zu diesem Zweck das Micro-Degree
»Internationale Lehre fiir Nachhaltigkeit* entwickelt. In vier unterschiedlichen Mo-
dulen erhalten die Lehrenden Unterstiitzung bei dem Ausbau der englischsprachigen
Lehre, dem kultursensiblen Umgang mit multikulturell zusammengesetzten Lern-
gruppen, der Planung virtueller internationaler Lehrkooperationen sowie der
inhaltlich-didaktischen Ausrichtung ihrer Lehrveranstaltungen auf die Sustainable
Development Goals (SDGs) und das handlungsorientierte Bildungskonzept Bildung
fir nachhaltige Entwicklung (BNE). Lehrende haben sowohl die Mdglichkeit ein-
zelne Module nach individuellen Interessen zu belegen und hierfiir eine
Teilnahmebestétigung zu erhalten als auch das gesamte Micro-Degree abzuschlie-
Ren. Fir den Erhalt des Micro-Degrees miissen Module im Umfang von mindestens
20 Arbeitseinheiten (1 AE entspricht 45 Minuten) absolviert und ein eigenes Pra-
xisprojekt im Umfang von 30 AE entwickelt werden. Das Micro-Degree verschrankt
damit theoretische Wissensvermittlung mit praktischen Lehrerfahrungen und gibt
Anlass fir die Vernetzung und den Austausch von Best Practice-Ansétzen (iber
Campus- und Fachbereichsgrenzen hinweg.
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AUFBAU DES MICRO-DEGREES

—

Methodisch- Methodisch-

didaktische didaktische

Qualifikation: Qualifikation:
Sprachliche Interkulturelle Schwerpunkt Schwerpunkt digitale
Quali i Quali i Nachhaltigkeit ~ Inter ionalisierung  Praxisprojekt

©
Teaching in English: Umgang mit Bildung fiir nachhaltige Virtual Exchange: Konzeptentwicklung,
Grundlagen des multikulturell Entwicklung (BNE) Transnationale Durchfithrung
Content and Language zusammengesetzten und SDGs in der virtuelle Lehrkoope-  und Evaluation einer
Integrated Learning Lerngruppen in der Hochschullehre rationen gestalten” internationalen
(CLIL) [9 AE) Hochschullehre (16 AE) (8 AE) Lehrveranstaltung
(8 AE) (30 AE)

Abbildung 1: Modulaufbau des Micro-Degrees
© Hochschule Trier

Der Fokus des ersten Moduls ,,Teaching in English: Grundlagen des Content and
Language Integrated Learning (CLIL)* liegt auf dem CLIL-Bildungsansatz, welcher
ein integriertes Lernen von Fachinhalten und Fremdsprachen anstrebt. Ziel des Mo-
duls ist es, den Lehrenden mehr Sicherheit im Umgang mit Englisch als
Unterrichtssprache in der Fachlehre zu vermitteln. Hierzu werden Sprachtrainings
in der Gruppe mit individuellen Einzelcoachings verschrénkt. Darauf aufbauend be-
handelt das zweite Modul den ,,Umgang mit multikulturell zusammengesetzten
Lerngruppen in der Hochschullehre® und die zentralen Fragen: Wie kann ich als
Lehrende oder Lehrender das Lernen von heterogen zusammengesetzten Lerngrup-
pen fordern? Und welche interkulturellen Fallstricke sind im Umgang mit
internationalen Studierenden zu beachten? Im Zentrum des Workshops stehen dabei
die Vermittlung von konkreten Tipps zur Planung, Durchfiihrung und Evaluation
einer kultursensiblen Lehre, wobei auch Raum fiir die Bearbeitung von individuellen
Féllen bleibt.

2. BILDUNG FUR NACHHALTIGE ENTWICKLUNG UND VIRTUAL
EXCHANGE IM FOKUS

Neben diesen beiden Grundlagenmodulen soll das Micro-Degree insbesondere me-
thodisch-didaktische Ansétze vermitteln, um Digitalisierung und Nachhaltigkeit
stérker in der internationalen Lehre mitzudenken und deren Potenziale zu nutzen.
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Nachhaltigkeit ist eine der drangendsten gesellschaftlichen Entwicklungsaufgaben,
fiir die Hochschulen eine besondere Verantwortung tibernehmen: ,,Hochschulen sind
als Forschungs- und Bildungseinrichtungen zentral fur eine nachhaltige Entwick-
lung. Durch Forschung und Lehre erarbeiten und vermitteln Hochschulen Wissen,
Kenntnisse, Kompetenzen und Werte und bilden Multiplikatorinnen und Multipli-
katoren und zukiinftige Fiihrungskrifte aus* (BNE, 2017, S. 17). Das UNESCO-
Weltaktionsprogramm und der Nationale Aktionsplan fiir Deutschland streben daher
an, BNE an allen Hochschulen zu implementieren und strukturell zu verankern, wozu
auch das Capacity Building fir Lehrende als prioritdre Aufgabe gehort:

»Zur Verantwortung jeder Hochschullehrerin und jedes Hochschullehrers gehort,
sich auch mit Nachhaltigkeit/BNE auseinanderzusetzen. VVon den Hochschulleitun-
gen wird erwartet, dass sie in die Berufungsvereinbarungen inshesondere mit jungen
Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern die regelhafte Teilnahme an einem
BNE-Weiterbildungsprogramm aufnehmen. Fir Nachwuchswissenschaftlerinnen
und -wissenschaftler und das gesamte Lehrpersonal sollen Anreize zur Teilnahme
an entsprechenden Weiterbildungen geschaffen werden* (BNE, 2017, S. 55).

BNE steht hierbei fur ein Bildungskonzept, das die Studierenden zu zukunftsfahigem
und verantwortungsvollem Denken und Handeln befdhigt: “We are increasingly as-
king if what people learn is truly relevant to their lives, if what they learn helps to
ensure the survival of our planet. Education for Sustainable Development can pro-
vide the knowledge, awareness and action that empower people to transform
themselves and transform societies” (Stefania Giannini, Assistant Director-General
for Education, in: UNESCO, 2020, S. 8). Neben der Vermittlung eines grundlegen-
den Verstandnisses fur die Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen gehort
hierzu insbesondere die Stdrkung von Ubergreifenden Querschnittskompetenzen
durch studierendenzentrierte, aktivierende Lehrmethoden. Doch wie kann die In-
tegration von BNE in die verschiedenen akademischen Disziplinen, Studienfacher
und Lehrformate in der Hochschule gelingen? Und wie lassen sich Synergien mit
anderen Querschnittsthemen der Lehre, wie zum Beispiel der Internationalisierung,
nutzen? In dem dritten Modul ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und
SDGs in der Hochschullehre des Micro-Degrees sollen die Lehrenden der Hoch-
schule Trier auf eben diese Fragen Antworten finden. Die Fortbildung wurde
gemeinsam mit Engagement Global als Pilotprojekt entwickelt. Als erste deutsche
zentrale Anlaufstelle, die im Auftrag der Bundesregierung und geférdert durch das
Bundesministerium fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung eine
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Vielzahl von formalen und non-formalen Maéglichkeiten fiir entwicklungspolitisches
Engagement und Bildungsarbeit anbietet, bringt Engagement Global hierzu die ent-
sprechende Expertise mit. Die Ubergeordneten Lernziele der Fortbildung sind
hierbei, dass die Lehrenden ein Verstandnis von BNE entwickeln und Antworten auf
die Frage gefunden werden, wie BNE unabh&ngig vom Facherschwerpunkt in die
Hochschullehre integriert werden kann. Durch die Verschrankung von Impulsvor-
trdgen mit Kleingruppenarbeit erarbeiten sich die Teilnehmenden eigenstandig die
Zusammenhénge zwischen den SDGs und ihrer eigenen Arbeit. Anhand konkreter
Praxisbeispiele aus der Hochschullehre lernen sie didaktische Herangehensweisen
und Tools fir die Vermittlung von BNE-Kompetenzen kennen und erhalten Tipps
fur die Umsetzung und Evaluation von BNE-Lehrmodulen. Hierzu sind internatio-
nale Keynote-Speaker*innen aus der Hochschulpraxis als Expert*innen in die
Fortbildung eingebunden. So zum Beispiel Mansi Sharma, gelernte Journalistin
(Universitat Delhi, Indien), Bildungsforscherin (KU Leuven, Belgien) und BNE-EXx-
pertin (Ghent University, Belgien) oder Dr. Shamita Kumar, Vizedirektorin am
Institut fir Umweltbildung und -forschung (Bharati Vidyapeeth Deemed University,
Pune, Indien) und Mitglied des nun auslaufenden ESD Expert Net, eines internatio-
nalen Multi-Stakeholder-Netzwerks fiir BNE mit Fachleuten aus Indien, Stdafrika,
Deutschland und Mexiko. Internationalisierung und nachhaltige Entwicklung wer-
den dadurch als zwei Querschnittsthemen, die impulsgebend in alle Bereiche der
Hochschule hineinwirken, gemeinsam betrachtet: ,,Als Energietechniker habe ich ei-
nen fokussierten Blick auf die effiziente und erneuerbare Nutzung von Energie. Die
SDGs erweitern dies auf eine globale Ebene, die weit tiber den Klimaschutz hinaus-
geht* (Joachim Brinkmann, Doktorand an der Hochschule Trier und Absolvent des
Micro-Degrees).

In dem vierten und letzten Modul des Micro-Degrees ,,Virtual Exchange: Transna-
tionale virtuelle Lehrkooperationen gestalten steht die Digitalisierung im
internationalen Lehrkontext im Vordergrund. In Virtual Exchange (VE)-Szenarien —
auch Collaborative Online International Learning genannt — arbeiten Lehrende und
Studierende von mindestens zwei Hochschulen landeriibergreifend zusammen und
nutzen digitale Medien zur Kommunikation und zum kollaborativen Arbeiten. Co-
Teaching und Peer Learning sind dabei ebenso zentrale Bausteine von VE-Projekten
wie die Einbindung von Praxispartner*innen aus der Industrie, Wirtschaft und Ge-
sellschaft als Auftraggeber*innen. Von der Softwareentwicklung Uber die
Erarbeitung einer Marketingstrategie flr die Markteinfiihrung eines neuen Produkts
bis hin zur Programmierung und dem Design einer App-Anwendung ist in VE-
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Projekten alles moglich. Die Projekte kdnnen diszipliniibergreifend in bestehende
oder neue Lehrveranstaltungen curricular eingebunden werden und machen interna-
tionale Lernerfahrungen von zu Hause aus erlebbar, ohne dass die Studierenden
zwangslaufig ihre Heimathochschule verlassen miissen. VE ist damit ein geeignetes
Instrument der Internationalisierung zu Hause und der Internationalisierung des Cur-
riculums. Virtuelle internationale Lehrkooperationen sollen dabei nicht den
klassischen Auslandsaufenthalt ersetzen, sondern kdnnen diesen vielmehr sinnvoll
ergénzen und zusétzlich neue Studierendengruppen im Sinne eines inklusiven und
nachhaltigen Bildungsangebots erschlie3en. So haben dank VE Studierende, die auf-
grund finanzieller, sozialer, gesundheitlicher oder familidr bedingter
Einschrankungen nicht ohne Weiteres fiir einen langeren Aufenthalt ins Ausland rei-
sen konnen, die Mdglichkeit, die fir ihre berufliche Zukunft so bedeutsamen
internationalen Lernerfahrungen zu Hause zu erwerben. Dies ist umso wichtiger, als
dass die EU ihr europdisches Mobilitétsziel bislang nicht erreichen konnte. Demnach
sollten bis 2020 mindestens 20% aller Hochschulgraduierten eines Jahrgangs in den
EU-Lé&ndern einen Abschluss im Ausland erworben oder tempordre studienbezogene
Mobilitatserfahrungen gesammelt haben. Zu Letzterem gehoren anerkannte Studi-
ums- und Praktikumsaufenthalte von mindestens drei Monaten oder mit mindestens
15 erworbenen ECTS-Punkten. Nach aktuellen Statistiken waren bis 2019 jedoch
nur 14,4% der Hochschulabsolvent*innen in der EU im Rahmen ihres Studiums in-
ternational mobil. Damit war die EU ein Jahr vor 2020 von ihrem Ziel noch weit
entfernt und auch Deutschland lag mit 16% im Jahr 2019 noch deutlich unterhalb
des angestrebten Zielwertes von 20% (DAAD & DZHW, 2022). In der neuen
DAAD-Strategie 2025 werden virtuelle internationale Lernerfahrungen daher expli-
zit mitgedacht. Bis 2025 sollen demzufolge 50% der Studierenden an deutschen
Hochschulen eine substanzielle internationale und interkulturelle Erfahrung durch
einen Auslandsaufenthalt oder in Form von virtueller internationaler Erfahrung oder
Internationalisierung zu Hause sammeln (DAAD, 2020).

Digitale internationale Lehrkooperationen haben hierbei nicht nur das Potenzial
neue, weniger mobile Lerngruppen zu erschlielen, sondern auch bestehende Mobi-
lititshemmnisse durch positive internationale Lernerfahrungen in der vertrauten
Umgebung der Heimathochschule abzubauen. Damit kdnnen VE-Projekte Studie-
rende sukzessive an ldngere Auslandsformate heranfiihren und langfristig sogar
einen positiven Impact auf die Outgoing-Bilanz von Hochschulen haben. Haufig
wird hierbei auch die transnationale virtuelle Projektarbeit mit kurzzeitigen physi-
schen Auslandsaufenthalten im Sinne einer Blended Mobility (BM), wie etwa einer
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einwdchigen Kick-off- oder Abschlusswoche an einer der Partnerhochschulen ver-
schréankt. Diese kurzzeitigen Auslandsformate lassen sich oftmals sehr viel besser in
die heterogenen Bildungsbiografien der Studierenden, gerade auch an Hochschulen
fiir angewandte Wissenschaften, integrieren und beispielsweise mit einer parallelen
Erwerbstétigkeit oder einem dualen Studium mit berufspraktischen Anteilen in Ein-
klang bringen. Dabei stdrken VE- und BM-Projekte neben der fachlichen
Wissensvermittlung auch die transversalen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts, wie
Medienkompetenz, Kommunikationsfahigkeit, globales Bewusstsein, kritisches und
analytisches Denken, Fremdsprachenkenntnisse und interkulturelle Kompetenzen.
Dieses Potenzial wird bisweilen von Hochschulen noch zu wenig genutzt:

»Internationalisierung und Digitalisierung werden an Hochschulen derzeit kaum zu-
sammengedacht. Dabei setzen gerade moderne Technologien und das Internet die
Orts- und Zeitgebundenheit der Lehre auler Kraft. Digitale Medien kdnnen daher
nicht nur einen betréchtlichen Beitrag zur Effizienz- und Qualitétssteigerung beste-
hender Prozesse der Internationalisierung und des Marketings leisten, sondern
erlauben und fordern es, die Hochschullehre und Studienorganisation von Grund auf
neu, grenziberschreitend und digital zu denken* (Wannemacher, 2016, S. 5).

In dem vierten Modul des Micro-Degrees ,,Virtual Exchange: Transnationale virtu-
elle Lehrkooperationen gestalten™ geht es daher allen voran darum, den Lehrenden
VE und BM als projektbasierte Lehrmethoden fiir die landeriibergreifende virtuelle
Zusammenarbeit mit auslandischen Hochschul- und Praxispartner*innen und deren
Potenziale fiir die Internationalisierung des Curriculums ndherzubringen. Die Teil-
nehmenden lernen, wie man virtuelle synchrone und asynchrone Lern- und
Lehraktivitdten mit dem entsprechenden Methoden- und Medieneinsatz konzipiert
und sinnvoll aufeinander abstimmt. Sie erhalten Tipps und Methoden, wie sie gerade
zu Beginn von VE-Projekten mithilfe von Ice-Breaker- und Teambuilding-Aktivité-
ten eine vertrauensvolle Lernumgebung fur die transnationale Zusammenarbeit im
virtuellen Raum schaffen und férdern kénnen. Anhand interaktiver Ubungen entwi-
ckeln die Teilnehmenden erste Konzeptideen und Umsetzungsansétze und erhalten
dariber hinaus praxisnahen Input von Expert*innen aus dem Hochschulkontext. So
zum Beispiel von Peter Marty, Dozent am Institut fiir Umwelt und Natiirliche Res-
sourcen der Zurich University of Applied Sciences, der den Teilnehmenden
Einblicke in sein internationales VE-Projekt "Potentials of the SDGs to Advance
Sustainable Rural and Mountain Development and Strengthen the Resilience of
Communities and Eco-Systems* gab, das gemeinsam mit Partnerhochschulen in
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Pakistan, Iran und Kirgistan umgesetzt wurde. Oder aber Paola Ortero Gémez, Aka-
demische Leiterin des International Office an der Universidad Cardenal Herrera in
Madrid, die aus ihrem bilateralen VE-Projekt mit England zu “VE in Health Sci-
ences® berichtete. Durch die Verschriankung von Theorie- mit Praxisteilen sollen die
Lehrenden am Ende der Fortbildung in der Lage sein, ihr eigenes internationales VE-
Projekt — von der Ideenfindung tber die Partner*innensuche bis hin zur Kursgestal-
tung und -evaluation — zu planen und umzusetzen: ,,Die Fortbildung war wirklich
inspirierend. Der Workshop war inhaltlich gut dimensioniert und super vorbereitet
mithilfe von online-didaktischen Tools und Methoden und gleichzeitig gespickt mit
Ideen fiir zukunftige Projektdesigns. Die Fortbildung war eine grofle Bereicherung
fiir meinen Arbeitsalltag” (Dr. Juliane Tatarinov, Promotionskoordinatorin an der
Hochschule Trier und Teilnehmerin am vierten Modul des Micro-Degrees).

3. PRAXISTRANSFER DES MICRO-DEGREES: TRANSNATIONALE
VIRTUELLE NACHHALTIGKEITSPROJEKTE

Ein abschlieRendes Praxisprojekt im Umfang von 30 AE soll schlieRlich den Trans-
fer des erlernten Theoriewissens in die Praxis sicherstellen. Hierbei soll es sich um
die Konzeption, Durchfiihrung und Reflexion einer neuen innovativen Lehrveran-
staltung mit Bezug zu einem oder mehreren der vier Module des Micro-Degrees
handeln. Im Rahmen des Projekts ,,Hochschule Trier International: Global Innova-
tion for Sustainable Futures“ werden hierzu an jedem der drei Campus der
Hochschule Trier Pilotprojekte entwickelt, die die drei Querschnittsthemen Interna-
tionalisierung, Digitalisierung und nachhaltige Entwicklung zusammenbringen.
Zwischen 2022 bis 2025 werden im Verbund mit 14 auslandischen Partnerhochschu-
len aus Frankreich, Luxemburg, Niederlande, Griechenland, Kroatien, Portugal,
Grof3britannien, Israel, Jordanien, Taiwan, Japan und Ruanda insgesamt neun BM-
Projekte zu den SDGs umgesetzt. Die Studierenden arbeiten virtuell in international
zusammengesetzten Teams an einer realen Nachhaltigkeitsherausforderung eines
Praxispartners oder einer Praxispartnerin im In- oder Ausland. Die Themen reichen
hierbei von der Starkung der Nachhaltigkeit in der Tourismus- und Modebranche
Uber Nachhaltigkeitslésungen im Gesundheitswesen und Wassersektor bis hin zur
Forderung von Social Entrepreneurship und nachhaltigen Bauweisen in Entwick-
lungs- und Schwellenldndern. Damit nimmt die Hochschule Trier auch ihre
gesellschaftliche Verantwortung wahr und méchte mit innovativen, kreativen Denk-
ansétzen einen entscheidenden Beitrag zur Losung der groBen Herausforderungen
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des 21. Jahrhunderts leisten: ,,Wir verstehen Internationalisierung als konstanten
Prozess, der impulsgebend und qualitatssteigernd in alle Hochschulbereiche hinein-
wirkt und aktuelle Trends, wie den digitalen Wandel, oder gesellschaftliche
Herausforderungen, wie zum Beispiel die Erreichung der 17 UN-Nachhaltigkeits-
ziele, dynamisch aufgreift und fiir die internationale Ausrichtung der Hochschule
Trier nutzbar macht“, betont Prof. Dr. Henrik te Heesen, Vizeprésident fiir For-
schung und verantwortlich fiir das Ressort Internationales.

Eines dieser herausragenden Lehrprojekte ist “Sustainable Tourism 4 the Region®,
das im Sommersemester 2022 am Umwelt-Campus Birkenfeld unter der Leitung von
Prof. Dr. Kathrin Nitschmann und Prof. Dr. Milena Valeva zusammen mit Partner-
hochschulen in Kroatien und Israel umgesetzt wurde. Ziel des Projekts war es, den
Studierenden ein Verstandnis zur Interpretation der globalen Agenda der Vereinten
Nationen in Bezug auf den nachhaltigen Tourismus zu vermitteln. Am Beispiel des
Nationalparks Hunsriick-Hochwald erarbeiteten die Studierenden in transnationalen
virtuellen Teams ganzheitliche Konzepte fiir nachhaltigen Tourismus, die 6kologi-
sche, soziale und 6konomische Nachhaltigkeitsziele in Einklang bringen sollten. Das
Projekt gliederte sich in drei Phasen: Nach einer landeriibergreifenden Online-Lec-
ture-Series, die den Studierenden Kenntnisse in den Bereichen nachhaltige
Regionalentwicklung und zivilgesellschaftliche Organisation vermittelte, erarbeite-
ten die Studierenden im virtuellen Raum Essays zum kulturspezifischen Verstdndnis
von Nachhaltigkeit und Tourismus. In einer abschliefenden einwdéchigen Projekt-
woche an der Hochschule Trier hatten die Studierenden im Rahmen von
Exkursionen die Gelegenheit, Vertreter*innen des Nationalparks Hunsriick-Hoch-
wald und der Regionalentwicklung Hunsriick-Hochwald zu interviewen. Auf dieser
Grundlage und dem Design-Thinking-Modell folgend, entwickelten die Studieren-
den in internationalen Teams Konzeptideen zur Bewaltigung der spezifischen
Herausforderungen der Praxispartner*innen, die als Dialogimpulse fiir die nachhal-
tige Gestaltung der Nationalparkregion dienten. Neben der Vermittlung fachlicher
und transversaler Kompetenzen zielte das Projekt damit auch auf die Starkung des
Demokratieempfindens und der aktiven Mitgestaltung des Lebensumfeldes ab.
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“We must understand that in this globalized world
having international connections, an expanded
international network but also experience of working
with other people, seeing other points of view,
working on our empathetic skills, on understanding
things through another person’s eyes, is a basic soft
skill that people need.”

Dr. Hagai Katz, Professor, Ben-Gurion University, Israe

Abbildung 2: Dr. Hagai Katz, Lehrender im transnationalen Studierendenprojekt “Sustainable
Tourism 4 the Region*
© Hochschule Trier

Abbildung 3: Impressionen aus dem transnationalen Studierendenprojekt “Sustainable Tou-
rism 4 the Region* mit Partnerhochschulen in Israel und Kroatien
© Hochschule Trier

Ein weiteres transnationales virtuelles Nachhaltigkeitsprojekt, das im Sommerse-
mester 2022 am Campus Gestaltung von Prof. Dirk Wolfes, Prof. Christian Bruns
und Prof. Dr. Christina Threuter mit Partnerhochschulen in England, Portugal und
den Niederlanden realisiert wurde, ist “Sustainable Fashion“. Als Praxispartner war
das Global Sustainability-Team des Modeunternehmens C&A in Belgien eingebun-
den, das den Studierenden drei Nachhaltigkeitsherausforderungen aus dem eigenen
Arbeitskontext stellte. In vorbereitenden virtuellen Treffen bildeten sich drei inter-
national besetzte Teams, die im Verlauf des Projekts Ldsungsansatze fiir drei
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Challenges entwickeln sollten: 1.) Circular Design: Entwickle ein Cradle-to-
Cradle-Produkt, 2.) Kreislaufwirtschaft: Entwickle Konzepte fur die Verldngerung
des Lebenszyklus eines Kleidungsstiicks 3.) Nachhaltigkeitskommunikation: Ent-
wickle ein Kommunikationskonzept, das Kund*innen dazu befahigt, nachhaltigere
Kaufentscheidungen zu treffen. Im Rahmen einer einwtchigen Kick-off-Projektwo-
che an der Hochschule Trier fanden Vortrage zu Fragen der Okologie, Okonomie
und Kultur in der Modeindustrie unter dem Aspekt der Nachhaltigkeit durch nam-
hafte Expert*innen aus der Modebranche statt. Darauf aufbauend entwickelten die
Studierenden in transnationalen virtuellen Teams konkrete Lsungen fiir die Praxis-
partner*innen, um Produkte und Abléufe in der Mode- und Konsumguterindustrie
umwelt- und sozialvertréglicher zu gestalten. Hierbei wurden sie in regelméRigen
virtuellen Coaching-Sessions durch den Praxispartner oder die Praxispartnerin und
die Lehrkrafte begleitet. Wahrend der abschlieBenden Projektwoche in Portugal fi-
nalisierten und prasentierten die internationalen Studierendenteams ihre
Lésungsvorschldage und erhielten Feedback von dem Head of Sustainability und dem
Head of Communication von C&A. Die Ergebnisse der Studierenden sollen kiinftig
im Rahmen einer Wanderausstellung in den Filialen des Praxispartners und an den
Partnerhochschulen 6ffentlich présentiert werden.

“Having four different colleges working together,

we had different opinions and perspectives on what
sustainability is. | learned the most about

different areas of design because this was not only
about fashion design. It was about communication,
marketing, all technology involved.”

Rotrigo, Student, ESAD, Portuga

Abbildung 4: Rotrigo, Student im transnationalen Studierendenprojekt “Sustainable Fashion*
© Hochschule Trier
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Abbildung 5: Impressionen aus dem transnationalen Studierendenprojekt “Sustainable
Fashion® mit Partnerhochschulen in Portugal, Grofbritannien und den Niederlanden

© Surf-Kurs: ESAD Porto

© Gruppenbild: Michelle Geist

© Materiallager, Maschinenraum Stofffabrik und Prasentation Studierende: Prof. Christian
Bruns

Das dritte Nachhaltigkeitsprojekt, das im Wintersemester 2022/23 im Fachbereich
Wirtschaft unter der Leitung von Prof. Dr. Udo Burchard und Prof. Dr. Jan-Thomas
Bachmann mit Partnerhochschulen in Luxemburg und Frankreich umgesetzt wurde,
hatte “Social Entrepreneurship in the Greater Region* zum Thema. Ziel des Projekts
war die Entwicklung von sozialen Innovationen fir die Grof3region durch konkur-
rierende, international zusammengesetzte studentische Griinderteams. Die
Handelskammer Luxemburg bewertete mit ihrem Netzwerk an Kooperations-
partner*innen die Marktfahigkeit der Grinderideen und beriet die Stu-
dierendenteams als Sounding Board. Auftakt des Projekts bildete ein dreitdgiges
Kick-off-Camp im Online-Format mit Workshops zu den Themen Social Entrepre-
neurship und Business-Modell Canvas. Im Anschluss entwickelten die
transnationalen Griinderteams virtuell ihre Konzeptidee inklusive Marktanalyse,
Segmentierung und Positionierung und prasentierten diese den Praxispartner*innen
im Rahmen eines Mid-Term-Meetings vor Ort an der Hochschule Trier. Wéchentli-
che digitale Griinderteam-Coachings durch die begleitenden Lehrkrafte und Coaches
unterstiitzten die Studierenden im weiteren Verlauf. Die Projektarbeit wurde durch
digitale Input-Sessions erfolgreicher Grinder*innen sowie sozialer Innovator*innen
ergénzt, die den Studierenden Themengebiete rund um eine Existenzgriindung né-
herbrachten. Im Rahmen einer dreitdgigen Abschlusskonferenz in Luxemburg
erarbeiteten die Studierendenteams eine Ressourcenplanung inklusive Business-
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Plan und stellten ihren finalen Pitch den Investor*innen vor. Die Griinderteams ent-
wickelten hierbei Geschéftskonzepte fiir die Herstellung von Bier aus unverkauften
Backwaren, furr eine App, die einen schnellen Zugang zu abgelaufenen Lebensmit-
teln ermdglichen soll, fur die Produktion einer Pizza aus geretteten Lebensmitteln
der Region und fir das Recycling von Plastikmill aus Sri Lanka zu Kunststoff fur
die Bauwirtschaft.

“We are not in for the profit. Our goal is to make a
humanitrian effort to spread awareness and

to give back to the communities where those global
issues actually touch.

We all brought our own unique perspectives and

| think that really made us successful in what we
were trying to accomplish.”

Michelle, Student, Université de Bourgogne, France

Abbildung 6: Michelle, Studentin im transnationalen Studierendenprojekt “Social Entrepre-
neurship in the Greater Region®
© Hochschule Trier

Abbildung 7: Impressionen aus dem transnationalen Studierendenprojekt “Social Entrepre-
neurship in the Greater Region mit Partnerhochschulen in Luxemburg und Frankreich
© Hochschule Trier
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4. INSTITUTIONELLE VERANKERUNG DES MICRO-DEGREES

In den verbleibenden drei Projektjahren werden sechs weitere solcher transnationa-
len virtuellen Projekte zu den SDGs in nahezu allen sieben Fachbereichen der
Hochschule Trier in bestehende Studiengange implementiert und so sukzessive ein
internationales Portfolio zur Internationalisierung zu Hause aufgebaut. Das jahrlich
angebotene Micro-Degree ,,Internationale Lehre fiir Nachhaltigkeit gibt den Leh-
renden und dem wissenschaftlichen Nachwuchs der Hochschule Trier hierzu das
notwendige Handwerkszeug an die Hand und bildet Multiplikator*innen im dyna-
mischen Handlungsfeld der Internationalisierung aus. Die Module sind in groRen
Teilen sowohl auf das Rheinland-Pfalz-Zertifikat fir Hochschuldidaktik des Hoch-
schulevaluierungsverbundes als auch auf die Zielvereinbarungen zur Didaktik
anrechenbar und damit institutionell verankert. Die jéhrliche Vergabe eines Sonder-
preises fur internationale Lehre an der Hochschule Trier macht das internationale
Engagement der Lehrenden sichtbar, wiirdigt dieses und bietet eine Plattform zur
fachbereichsilibergreifenden Vernetzung. All diese Internationalisierungsmalnah-
men bindeln sich in der 2022 erstmalig verabschiedeten Internationali-
sierungsstrategie der Hochschule Trier:

,Uns war es wichtig, von Anfang an alle Mitglieder der Hochschule Trier in die
Strategieerarbeitung mit einzubeziehen. Sie alle tragen aktiv zu einem Klima der
Weltoffenheit bei. Dank unserer zentralen Lage im Herzen Europas, nicht weit von
Luxemburg, Frankreich und Belgien entfernt, verstehen wir uns schon immer als
internationale Hochschule mit regionaler Verwurzelung und haben dies nun auch in
unserem Leitpapier verankert®, so die Priasidentin der Hochschule Trier, Professorin
Dorit Schumann.
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AUFBRUCH
Julia Sander

Zusammenfassung: Die Vinzenz Pallotti University als staatlich und kirchlich an-
erkannte wissenschaftliche Hochschule in freier Tragerschaft ist dabei, sich in
inhaltlicher wie didaktischer Hinsicht neu zu erfinden. Sie richtet sich in der Lehre
an aktuellen lern- und lehrdidaktischen Erkenntnissen aus und stellt die Studierenden
in den Fokus. Dabei kommen ihr die Erkenntnisse aus ihrer langen Geschichte, die
Erfahrungen aus der Pandemie sowie die aktuellen Marktentwicklungen entgegen.
Eine grolRe Herausforderung bleibt es dennoch.

Schlagworte: Studierende im Fokus, Werteorientierung, Interdisziplinaritat, Inter-
kulturalitat, Blended Learning-Ansatz

1. AUSGANGSPUNKT

Der anhaltende Prozess der Veranderung ist noch lange nicht abgeschlossen, wenn
er es denn je sein wird. Daher kdnnen die folgenden Ausfiihrungen lediglich den
Ausgangspunkt der Verénderungen, die Perspektive sowie den aktuellen Stand der
Umsetzung in Form der ersten robusten Schritte sowie einen Ausblick auf die nachs-
ten Herausforderungen widerspiegeln.

Die Hochschule der Pallottiner, ehemals Philosophisch-Theologische Hochschule,
Vallendar (PTHV), zeigt sich seit 2021 in einem neuen Gewand, was sich nicht nur
im geénderten Namen ,,Vinzenz Pallotti University*, sondern in einer neuen Corpo-
rate Identity widerspiegelt. Die 1892 gegriindete, ehemalige Ausbildungsstatte fiir
den Ordensnachwuchs hat (iber das letzte Jahrhundert einige Verédnderungen und
Weiterentwicklungen erlebt. Die jiingsten Entwicklungen sollen hier vor allem in
der erneuerten Form der Didaktik dargestellt werden.

Das didaktische Konzept der Vinzenz Pallotti University war bislang gekennzeich-
net durch eine in Présenz in kleinen Gruppen stattfindende Lehre mit engem Kontakt
zwischen Studierenden und Lehrenden. Dies fiihrte nicht nur zu einer beeindrucken-
den Lehr- und Forschungsleistung, sondern auch zu einem sehr hohen
Zusammenhalt im Kreise der Alumni, Professor*innen und zukinftigen Arbeitge-
ber*innen. Nicht nur die Corona-Krise, sondern auch die ricklaufigen
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Studierendenzahlen speziell an der Fakultét der Pflegewissenschaft machten jedoch
deutlich, dass diese Fokussierung fur die Existenz und Zukunftsfahigkeit der Hoch-
schule zunehmend nicht tragfahig ist. Weder entspricht dieser Ansatz den
Bedurfnissen und Erwartungen der Mehrheit der heutigen Studierenden nach Offen-
heit, Flexibilitdt und Mobilitdt noch den Anforderungen der Arbeits- und
Wissenschaftswelt der Zukunft. Zum Wintersemester 2021/22 waren insgesamt
342.586 Studierende an privaten Hochschulen in Deutschland immatrikuliert, davon
circa 28.385 an privaten Universitaten (vgl. Statistisches Bundesamt, 2022). Das
entspricht einem Wachstum von circa 12% bzw. 5% bei privaten Universitaten im
Vergleich zum Vorjahr. In der gleichen Zeit stagnierten die Studierendenzahlen an
staatlichen Hochschulen bzw. waren riickl&ufig, wenn man die Zahl der Neuimma-
trikulationen ansieht. Mittlerweile ist die private ,,IU — Internationale Hochschule®
mit circa 108.000 Studierenden die gréte Hochschule Deutschlands. Auffallig ist,
dass es gerade Fern- oder Online-Studienanbieter*innen sind, die das hdchste
Wachstum verzeichnen kénnen.

Dies verdeutlicht und unterstreicht zum einen die sich verandernden Anforderungen
von Studierenden an ihre Hochschule und Studiengange und zum anderen die Rele-
vanz einer modernen, studierendenzentrierten und innovativen Didaktik an
Hochschulen. Dies trifft ganz besonders auf private Hochschulen und Universitaten
zu, die sich im Wettbewerb untereinander und zu staatlichen und somit kostenfreien
Studienangeboten behaupten miissen. Denn sie kdénnen nur berleben, wenn sie sich
mit hoher Innovationskraft in Hinblick auf die Inhalte, die Serviceorientierung und
flexible Studienmodelle nach auBen — also in Hinblick auf die Didaktik — sichtbar
differenzieren.

2. PERSPEKTIVE

Diese Erkenntnis fiihrte dazu, dass an der Vinzenz Pallotti University neben dem
sehr ausdifferenzierten und angesehenen Studienangebot der Theologie (mit Magis-
ter, Lizenziat, Promotion und Habilitation) nicht nur weitere, breiter aufgestellte
Studienangebote geschaffen wurden, sondern gerade auch die bisherige Didaktik
grundlegend verandert wurde. Auf der Basis der langen Tradition in der wissen-
schaftlichen Ausbildung von Theolog*innen sowie der entsprechenden fachlichen
Expertise hat die Hochschule ihr Studienangebot um den Bachelorstudiengang in
Psychologie und den darauf aufbauenden Masterstudiengang Klinische Psychologie
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und Psychotherapie ausgebaut. Ergénzt werden diese Angebote durch die Weiterbil-
dungsangebote, wie z.B. die Masterstudiengénge Leadership und Coaching. Aktuell
wird mit groem Engagement an weiteren Angeboten gearbeitet. Allen ist gemein,
dass sie aktuelle Herausforderungen und Bedarfe in der Gesellschaft aufgreifen und
zur Losung dieser den Menschen in den Fokus riicken. Diesem Anspruch musste
sich auch die Hochschule selbst in Form einer Didaktik, die auf die Studierenden
ausgerichtet ist, stellen.

Der Vinzenz Pallotti University, wie den meisten anderen Hochschulen auch, ist es
in Corona-Zeiten bereits hervorragend gelungen, ihr Lehrangebot zu digitalisieren
und online anzubieten. Nun gilt es aber, diese Ad-hoc-Leistungen in langfristig trag-
fahige Konzepte zu Uberfiihren! und gleichzeitig die strategische Neuausrichtung
abzubilden, in der Art nicht nur was, sondern auch vor allem wie gelernt und gelehrt
wird.

Nur auf der Grundlage einer klaren Standortbestimmung kann eine Strategie fir die
Zukunft entwickelt werden. Ein wichtiger Teil dieser Strategie ist die Formulierung
einer Mission: Die Vinzenz Pallotti University mdchte verantwortungsbewussten
und engagierten Menschen — ob jung oder alt — akademische Aus- und Weiterbil-
dungen auf hohem Niveau anbieten. In Verbindung mit einer Sensibilisierung fur
eine ethische Grundhaltung sollen Menschen so neue Perspektiven zum nachhalti-
gen Handeln im Dienst an dem Menschen und seiner Umwelt er6ffnet werden. Die
Vinzenz Pallotti University zeichnet sich dabei ganz besonders aus durch:

e  Werteorientierung
o Interdisziplinaritat
e Interkulturalitat

Um diesem hohen Anspruch gerecht zu werden, muss neben den Inhalten ein ganz
besonderes Augenmerk auf das didaktische Konzept gelegt werden, das die Lernen-
den in den Mittelpunkt riickt. Der von der Vinzenz Pallotti University verfolgte
Ansatz ist dabei nicht wirklich neu. Schon Thomas von Aquin (11274) stellt klar,
dass der Lernerfolg nicht nur vom Lehrenden abh&ngt, sondern vor allem auch

1 Siehe weiterfiihrend auch: https://www.mckinsey.de/news/presse/2020-10-02-future-skills-
4-hochschulen-corona



https://www.mckinsey.de/news/presse/2020-10-02-future-skills-4-hochschulen-corona
https://www.mckinsey.de/news/presse/2020-10-02-future-skills-4-hochschulen-corona

226  Vinzenz Pallotti University

davon, wie es gelingt, die Eigeninitiative der Studierenden zu wecken. Denn das
Entscheidende im Lernprozess ist das selbstandige Erkennen des Lerninhaltes (vgl.
Jussen et al., 1988, S. XII ff.).

3. UMSETZUNG

Der Weg der Umsetzung bildet sich inhaltlich und didaktisch ab, indem die Kern-
elemente der Mission an verschiedenen Stellen im Rahmen der neu entwickelten
Studiengange Eingang finden und sich dabei gegenseitig verstéarken.

Werteorientierung

Inhaltlich sind Ethik und Werte, beziehungsweise die Auseinandersetzung damit und
somit die Starkung der Fahigkeit zur Selbstreflexion integraler Bestandteil aller Stu-
diengénge. Im Hinblick auf die Didaktik heif3t dies, dass Studierende und ihr
Lernerfolg im Mittelpunkt stehen, unabhéngig von ihrer Lebenssituation, ihrem Al-
ter oder ihrer Herkunft. Dies zeigt sich in einer effizienten, serviceorientierten und
nur auf den Lernerfolg ausgerichteten Administration und Organisation. Das Stu-
dium soll eine Lernwelt erdffnen, die durch mdglichst hohe zeitliche wie 6rtliche
Flexibilitat, moglichst geringen Verwaltungsaufwand und gute Betreuung und Un-
terstutzung — nicht nur im akademischen Bereich — gekennzeichnet ist. Dies fuhrt zu
einem grofRen Spielraum fur individuelle Bedurfnisse, z.B. in Hinblick auf Intensitat
und Geschwindigkeit.

Interdisziplinaritat

Interdisziplinaritat zeigt sich u.a. darin, dass Curricula zwar als Angebot fiir einen
idealtypischen Verlauf verstanden werden kdnnen, belegt und studiert werden je-
doch einzelne Module. Verschiedene Module werden in Zukunft so konzipiert, dass
sie auch studiengangtibergreifend belegt werden kdnnen. Beginnend mit den Basics,
z.B. bei der Einfuhrung in das wissenschaftliche Arbeiten, soll ein erstes Kennenler-
nen der Studierenden der unterschiedlichen Fakultdten ermdglicht werden.
Ubergreifende Themen, wie z.B. Berufsethik, philosophische Anthropologie und in-
terkulturelle Psychologie, sollen den interdisziplindren Austausch férdern und so
den Horizont erweitern. Dabei wird gerade auch auf die Theologie als Bezugswis-
senschaft in Hinblick auf Ethik und Werte zurlickgegriffen.
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Interkulturalitat

Interkulturelle Themen sind nicht nur inhaltlicher Bestandteil aller Studiengénge.
Das weitgehend zeit- und ortsunabh&ngige Studienmodell ermdglicht darliber hinaus
die Teilhabe Studierender unterschiedlicher geografischer Herkunft. Das bildet sich
u.a. konkret in der Kooperation mit der FAPAS (Faculdade Palotina), der von der
std-brasilianischen Pallottiner-Provinz in Santa Maria getragenen akademischen
Einrichtung, ab. Ein weiteres Beispiel ist das Wahlpflichtfach der interkulturellen
Philosophie. Die Analyse impliziter, kulturell bedingter Denkweisen und Stereotype
der Selbst- und Fremdwahrnehmung soll Offenheit und Verstandnis fir interkultu-
relle Unterschiede fordern, die insbesondere bei interkulturellen Konfliktlosungen
hilfreich sein kénnen.

Lernen versteht sich an der Vinzenz Pallotti University als Prozess nicht nur zur
Erlangung von Wissen, Fertig- und Fahigkeiten, sondern gerade zum Verstehen so-
wie zur Einsicht und zur bildenden Erfahrung. Der Lernprozess ist dabei in einen
zeitlichen und sozialen Kontext eingebettet und kniipft an die konkreten Lebenssi-
tuationen der Lernenden an.

Um dies umzusetzen, ist das Ziel des didaktischen Konzeptes, insbesondere fir die
Psychologie- und Weiterbildungsstudiengédnge, dass die Studierenden ihr Studium
mdoglichst abgestimmt auf ihre individuelle Lebenssituation erfolgreich absolvieren
kodnnen. Sie sollen die Freude am Lernen erfahren und bewahren und Interesse an
der Wissenschaft entwickeln. MaRstab und Kriterium fur die Auswahl und den Ein-
satz eines didaktischen Konzeptes ist daher folgerichtig der individuelle Lernerfolg.
Hier zeigen zwischenzeitlich zahlreiche Studien (Treumann et al., 2012, S. 59), dass
gerade Blended Learning-Ansatze eine sehr hohe Eignung aufweisen. Der sicherlich
noch nicht abschlieRend definierte Begriff wird im Kontext des didaktischen Kon-
zeptes der Vinzenz Pallotti University als eine bewusst gewahlte Kombination aus
digitalen und analogen Formen des Lernens verstanden und zeichnet sich besonders
durch die hohe Flexibilitat und die Mdglichkeit zur Individualisierung des Lernpro-
zesses aus, der weitgehend von Zeit und Ort unabhéngig ist.

Von den zahlreichen Mdglichkeiten einer theoretischen Fundierung eines didakti-
schen Konzeptes fur Online- oder Blended Learning erschien das Modell einer
Community of Inquiry (Col) (vgl. Garrison et al., 1999) gerade im Kontext der Vin-
zenz Pallotti University besonders geeignet. Der Begriff ,,Community of Inquiry*
kann mit Forschungs- oder Untersuchungsgemeinschaft lbersetzt werden. In der
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bekannten Form der Wissensvermittlung ist der*die Lehrende die mal3gebliche Wis-
sensquelle, die ein bestimmtes Fachwissen weitergibt und bei welcher es oft wenig
Uberschneidungen mit anderen Disziplinen gibt. Bei dem Modell einer Col ist Bil-
dung das Ergebnis der Teilnahme an einer lehrendengeleiteten
Forschungsgemeinschaft. Lehrende regen Studierende dazu an, Uber die Welt nach-
zudenken. Von den Studierenden wird erwartet, dass sie lernen, zu reflektieren, und
zunehmend verninftig und urteilsfahig werden. Das Modell zeichnet sich dadurch
aus, dass die Elemente ,,Teaching Presence®, ,,Social Presence™ und ,,Cognitive
Presence® die zentralen Elemente einer erfolgreichen Online-Umgebung ausma-
chen.

Social presence Cognitive presence

Engagement
with
participants

Interaction re:
goals/direction

Teaching presence
Abbildung 1: Anlehnung an Community of Inquiry — Darstellung: Garrison et al., 2010, S. 6

Teaching Presence bedeutet, dass ein Curriculum vorgeschlagen wird und die je-
weiligen Aktivitaten definiert sind. Die Organisation des Lernens und das Design
werden von der Hochschule iibernommen. Der notwendige Diskurs wird aktiv
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unterstlitzt und stimuliert. Die Wissensvermittlung erfolgt Uber eine Fokussierung
auf konkrete Fragestellungen und Lésungsoptionen. Fallstudien oder -beispiele stel-
len eine geeignete Lehrmethode dar.

Social Presence bedeutet, dass Selbstreflexion unterstiitzt und Meinungen zugelas-
sen und transparent gemacht werden. Die offene Kommunikation wird geférdert und
ein vertrauensvolles Klima zwischen Lehrenden und Lernenden geschaffen. Es
herrscht eine positive Fehlerkultur, die als Basis fur Lernfortschritte verstanden
wird. Zusammenarbeit, gerade auch im interkulturellen Kontext, wird geférdert und
eingefordert — nicht zuletzt durch die Zusammenlegung interdisziplinarer Studieren-
dengruppen in daflr geeigneten Modulen. Die Erreichbarkeit der Lehrenden, das
Festlegen einer Netiquette usw. stellen wichtige praktische Umsetzungserforder-
nisse dar.

Cognitive Presence bedeutet, dass die Neugier geférdert wird, der Forschergeist
geweckt und erprobt werden kann, sowie bestehendes Wissen und Know-how ein-
gebracht werden, um daran anzuknupfen. Die reflektierte Anwendung von Wissen
wird genauso gefordert wie die Generierung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse.

Die konkreten Durchfiihrungsformen orientieren sich an den vielfaltigen (auch tech-
nischen) Maoglichkeiten und Erfahrungen im Online-Studium, angereichert um
Prisenzanteile. Entscheidend fiir die konkrete ,,Konfiguration® in den einzelnen Mo-
dulen und Studiengéngen ist der Lernerfolg im Rahmen des zur Verfligung
stehenden Workloads. Sowohl der Workload als auch der Lernerfolg werden konti-
nuierlich gemessen und durch entsprechende MalRnahmen verbessert. Es wird keine
generelle, paradigmatische Uberlegenheit eines bestimmten Modells oder einer lern-
theoretischen Methode angenommen, sondern vielmehr eine Offenheit, die sich
ausschlieRlich am Lernziel orientiert, zugelassen.
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Prasenzstudium

Selbststudium On Campus:

Online unterstitzt mit An Wochenenden oder in Blbcken
Leaming Management Kleine Gruppen
System Seminare, Workshops,
(Texten, Videos, Fallstudien usw,
Lernfortschrittskontrollen, )
individusllen Lernpfaden Online:
USW.) Webinare mit Feedback
Betreuung

durch Mentor‘innen und Coaches
sowohl vor Ort als auch in virtuellen Trefien

p

Abbildung 2: Studienbedingungen — eigene Darstellung
Selbststudium

Das Selbststudium teilt sich in reines Selbststudium (selbstgesteuerte Vor- und
Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, Literaturstudium, Priifungsvorbereitung)
und angeleitetes Selbststudium. Letzteres erfolgt durch aufbereitetes/lkommentiertes
Lernmaterial, digitale Literatur und Fachtexte, Lernvideos, Selbstlerntests zur eige-
nen Uberprifung des Lernfortschritts sowie Lernaufgaben als Einzel- und
Gruppenaufgaben. Eigenstédndige, jedoch angeleitete Forschungs- und Entwick-
lungsaufgaben, gerade im Rahmen der Masterstudiengdnge und bei
fortgeschrittenem Studienverlauf, ergdnzen zunehmend den reinen Wissenserwerb
und bereiten auf die Abschlussarbeit vor. Auch im Rahmen des Selbststudiums wer-
den Raume fiir kollaborative Lernumgebungen, wie Lerngruppen, Chatrooms, Wikis
usw. geschaffen. Das Selbststudium nimmt je nach Modul circa 60% des Workloads
in Anspruch.
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Prasenzstudium

Das Présenzstudium teilt sich in On Campus-Prasenzen, synchrone Online-Présenz-
veranstaltungen sowie das Absolvieren von Prifungsleistungen auf. On Campus-
Présenzen finden in seminaristischer Form und in kleinen Gruppen (ggf. an verschie-
denen Standorten) in Blockform oder an Wochenenden statt. Synchrone Online-
Présenztermine werden in Form von Webinaren durchgefiihrt, unterstiitzt durch
Feedback in virtuellen Klassenzimmern. Die Présenzphasen werden nicht nur zur
Unterstlitzung des sozialen Lernens und der Personlichkeitsbildung genutzt, sondern
insbesondere zur Erlangung von Anwendungs- und Umsetzungswissen. Begleitend
werden auch Présentationstechniken oder Gespréachsfuhrung trainiert und auch in
diesem Rahmen kollaborative Lernumgebungen geschaffen. Durch Fallstudien,
Gruppenarbeiten und Présentationen in kleinen Gruppen entsteht nicht nur eine Art
,Kohortenbildung auf Modulebene*, sondern auch ein Anwendungs- und Ubungs-
raum in einer bewertungsfreien Umgebung. Kompetenzorientierte Prifungsformen,
wie Hausarbeiten, Einsendeaufgaben, wissenschaftliche Arbeitspapiere, Gruppenar-
beiten, Referate, Prasentationen, mindliche Priifungen und nur in Ausnahmefallen
Klausuren, insbesondere jedoch Portfolio-Priifungen (studienbegleitend) tragen zum
Lernerfolg bei und werden nicht als reine Wissenstests verstanden.

Betreuung

Begleitend steht den Studierenden ein enges Netz an Mentor*innen und persénlichen
Coaches zur Verfligung.

Studienorganisation

Die Studienorganisation muss sich, wie die Lehre, an dem MaRstab des groRtmogli-
chen Lernerfolges der Studierenden messen lassen. Das bedeutet auch, dass
administrative Leistungen so weit wie mdglich von den Studierenden auf die Hoch-
schule verlagert und dort professionell abgebildet werden. Die Digitalisierung von
Standardprozessen flihrt auch zu einer verkirzten und damit serviceorientierten Be-
arbeitungszeit in der Verwaltung. Der Studienablauf muss so flexibel und
unkompliziert organisiert sein, dass er sich in die unterschiedlichsten Lebensumge-
bungen der Studierenden problemlos einfligen kann. Schematisch kénnte ein Modul
als Blended Learning-Angebot wie folgt konzipiert sein:

e Kurze theoretische Einfiihrung (online)
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Gruppenarbeit mit anschlieender Diskussion anhand einer konkreten Auf-
gabe (online)

*  widerspruchliche Literaturquellen werden zur Verfugung gestellt

*  Fragestellungen z.B.: Welche Bedeutung hat Thema XY? Welche
unterschiedlichen Positionen gibt es? Welche Vor- und Nachteile
haben die unterschiedlichen Ansétze in Theorie und Praxis?

Présentation und Diskussion im Plenum in Prasenz wahrend der Block-Pra-
senzphase (Prasenz)

Asynchrone Online-Phase (online)

Begleitende Portfolio-Priifung

Konkret bedeutet dies:

Der Studienstart soll mdglichst flexibel ermdglicht werden. Das Curricu-
lum stellt dabei einen Vorschlag fiir einen idealtypischen Verlauf dar. Die
einzelnen Module werden fortlaufend und mehrfach pro Jahr angeboten.

Die Modulbelegung muss individuell erméglicht werden, so kann die Ge-
schwindigkeit des Studiums selbst bestimmt werden — lediglich inhaltliche
Abhangigkeiten zwischen Modulen beeinflussen die freie Wahlmdglich-
keit.

Standardisierte, administrative und weitestgehend digitalisierte Prozesse
sollen fiir einen reibungslosen Ablauf sorgen.

Es erfolgt eine Qualitatssicherung durch Standards in Aufbau und Ablauf
sowie selbstverstandlich die Evaluation der Lehre.

Die Lernplattform ist 24 Stunden pro Tag und sieben Tage die Woche zu-
génglich, ebenso die Online-Bibliotheken.

Eine personliche Anwesenheit zu den Ublichen Biirozeiten ist nicht erfor-
derlich. Dokumente sind online einreich- und abrufbar.
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Evaluierungen als integraler Bestandteil und zwingende Voraussetzung

Die — zugegebenermalien — hoch gesteckten Ziele des Ansatzes sind nur dann er-
reichbar, wenn das Lehr- und Lerngeschehen als integraler Prozess von
Wissenschaft, Lehre, individueller Betreuung und standigem Reflektieren verstan-
den wird. Letztlich handelt es sich nicht darum, bestimmte gesteckte Ziele in Form
von learning outcomes, Karrierewegen, Verdffentlichungen usw. zu erreichen. Es
geht darum, einen kontinuierlichen Prozess zur Verbesserung in Hinblick auf die
Ziele zu initiieren.

Die Vinzenz Pallotti University hat sich auf diesen Weg begeben und erste konkrete
und robuste Schritte unternommen. So wird der Prasenzanteil (in unterschiedlichem
Umfang und je nach Erfordernissen des jeweiligen Studiengangs) in allen Studien-
gangen nur noch im Blockformat durchgefiihrt. Dazwischen ist immer ausreichend
Zeit fiir selbstbestimmtes Lernen und fur das Sammeln praktischer Erfahrungen. Auf
dem virtuellen Campus stehen alle Lehr- und Lerninhalte multimedial konzipiert und
lerndidaktisch aufbereitet zur Verfiigung. Lernziele sind definiert, Lernfortschritts-
kontrollen mdglich. Eigene Chatrooms schaffen Raum flr kollaborative
Lernerfahrungen. Diese Ansétze gilt es nun kontinuierlich zu evaluieren und Ver-
besserungsschleifen zu initiieren.

4. AUSBLICK

Von der skizzierten Neuausrichtung mit zusatzlichen Studiengéngen und einem
neuen didaktischen Konzept im Rahmen der neu gegriindeten Fakultat Humanwis-
senschaft verspricht sich die Hochschule daher einen kontinuierlichen
Wachstumsprozess der gesamten Hochschulkultur. Diese soll geprégt sein von gro-
Rer Offenheit, Innovationskraft und Kooperation zwischen den Lehrenden
untereinander aber gerade auch mit den Studierenden und wird im néchsten Schritt
auch adaptiert in der Fakultat der Theologie umgesetzt.

Denn sie kniipft damit auch an das urspriingliche Konzept einer engen Gemeinschaft
von Lehrenden und Lernenden an und (bersetzt dies in die heutige Zeit mit ihren
Herausforderungen. Die anspruchsvolle Aufgabe wird dabei sein, tradierte Denk-
und Verhaltensmuster zu durchbrechen und bestehende universitare Strukturen auf
ihre Tauglichkeit hin zu hinterfragen und bei Bedarf neu zu justieren.
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VOM HOCHSCHULUBERGREIFENDEN LENKUNGSAUSSCHUSS ZUM
EXTERNEN QUALITATSBEIRAT - DIE ZUSAMMENARBEIT DER
HOCHSCHULEN KAISERSLAUTERN UND WORMS IM BEREICH QUA-
LITATSSICHERUNG UND -ENTWICKLUNG

Stefanie Brandmiiller & Constanze Schmitz

Zusammenfassung: Dieser Beitrag zeichnet den Werdegang der hochschuluber-
greifenden Zusammenarbeit der Hochschulen Kaiserslautern und Worms nach.
Diese trug in den vergangenen Jahren maRgeblich dazu bei, an beiden Hochschulen
Qualitatsmanagementsysteme zu installieren und weiterzuentwickeln. Gleicherma-
Ren werden Zukunftsplane fur die weitere Zusammenarbeit aufgezeigt. Ziel ist es,
samtliche Hochschulen fuir Angewandte Wissenschaften in Rheinland-Pfalz zu einer
hochschullibergreifenden und gewinnbringenden Zusammenarbeit zu motivieren.
Der Text basiert auf den Erfahrungen der beiden Hochschulen sowie der hochschul-
internen Dokumentation.

Schlagworte: Hochschuliibergreifendes Qualitdtsmanagementsystem, Hochschul-
Ubergreifender Lenkungsausschuss, Modellprojekt, Transferprojekt, Externer
Quialitatsbeirat

1. EINLEITUNG

Dieser Beitrag stellt das Modellprojekt ,,Hochschuliibergreifendes Qualitétsma-
nagementsystem™ und die daraus resultierende fortwdhrende Zusammenarbeit
zwischen den Hochschulen Kaiserslautern und Worms vor. Das Projekt wurde durch
das ehemalige Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur
(MBWWK) des Landes Rheinland-Pfalz finanziert und durch das Zentrum fir Qua-
litdtssicherung und -entwicklung (ZQ) begleitet. Ziel war es, die teilnehmenden
Hochschulen bei der Entwicklung eines hochschuliibergreifenden Qualitatsmanage-
mentsystems zu unterstiitzen und die Mdéglichkeit zu schaffen, die Hochschulen auf
eine optionale Systemakkreditierung vorzubereiten. In der ersten Phase, der Modell-
phase, die von 2010 bis 2012 andauerte, bildeten die Technische Universitat
Kaiserslautern und die Hochschule Kaiserslautern gemeinsam mit externen Mitglie-
dern einen Hochschuliibergreifenden Lenkungsausschuss (HUL). In diesem
Gremium wurden Konzepte und MalRnahmen zum Aufbau von Qualitatsmanage-
mentsystemen besprochen und an den Hochschulen etabliert. Im Anschluss ging die
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Hochschule Kaiserslautern in die zweite Phase, die Transferphase (2013 bis 2014),
in der sie ihre Erfahrungen mit den Hochschulen Bingen, Koblenz, Ludwigshafen,
Mainz, Trier, Worms und der Katholischen Hochschule Mainz teilte. Hierbei wur-
den Elemente der Qualitatssicherung und -entwicklung weiterentwickelt und
implementiert. Aufgrund der fruchtbaren Zusammenarbeit entschieden sich die
Hochschulen Kaiserslautern und Worms fiir die Fortfiihrung eines hochschuliiber-
greifenden Gremiums. So wurde 2015 der Externe Qualitétsbeirat ins Leben gerufen,
der bis heute fester Bestandteil der Qualitdtsmanagementsysteme der beiden Hoch-
schulen ist. Hier werden Aspekte der Qualitatsentwicklung an den beiden
Hochschulen mithilfe externer Expertise besprochen. In den folgenden Abschnitten
werden die Entwicklungen des Projekts, der Gremien und der Zusammenarbeit der
Hochschulen vorgestellt sowie ein Blick in die Zukunft geworfen.

2. DAS MODELLPROJEKT

Initiiert wurde das zweijahrige Modellprojekt von der Technischen Universitat Kai-
serslautern und der Hochschule Kaiserslautern, die gemeinsam mit der
Geschaftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes, welche am Zentrum fiir Qua-
litatssicherung und -entwicklung (ZQ) der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz
angesiedelt ist, den Projektantrag ausarbeiteten und im MBWWK einreichten. Ziel
des Modellprojekts war der Aufbau der Qualitdtsmanagementsysteme im Bereich
Studium und Lehre an der Technischen Universitat Kaiserslautern und der Hoch-
schule Kaiserslautern. Der Aufbau der Systeme sollte durch hochschuluibergreifende
Elemente unterstiitzt werden. Da das Projekt darauf ausgelegt war, die Vorbereitung
auf eine mogliche Systemakkreditierung zu ermdglichen, fanden die damaligen Kri-
terien zur Systemakkreditierung Einzug in die Planung der Quali-
tatsmanagementsysteme (Kap. 3.2.).

Mithilfe des Zentrums fuir Qualitatssicherung und -entwicklung sollte eine Strategie
fiir den Bereich Studium und Lehre sowie hochschulinterne Qualitatssicherungs-
maRnahmen entwickelt werden. Weiter sollte ein Prozesshandbuch aufgesetzt
werden, das gemeinsame Standards und Leitlinien formuliert. Hierbei war es wich-
tig, sich {ber die Leitlinien fur die Einrichtung von Studienprogrammen zu
verstandigen, hochschullibergreifende Kriterien (z.B. ModulgroRe, Semesterwo-
chenstunden, ECTS) zusammenzustellen und geeignete Instrumente der
Qualitatssicherung festzulegen. Das Zentrum fir Qualitatssicherung und
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-entwicklung an der Johannes Gutenberg-Universitat Mainz Ubernahm die Beratung
bzgl. der hochschulinternen Entwicklung der Qualitatsmanagementsysteme und ko-
ordinierte den Austausch innerhalb des Modellprojekts. Hierzu wurden an der
Technischen Universitat Kaiserslautern und der Hochschule Kaiserslautern hoch-
schulinterne sowie hochschulubergreifende Strukturen geschaffen.

An beiden Hochschulen wurde je eine interne Steuerungsgruppe etabliert. Diese
standen den Projektkoordinatoren zur Ansprache zur Verfiigung und unterstitzten
diese bei der Umsetzung der einzelnen Arbeitsschritte. Ferner wurden in den Steue-
rungsgruppen die Konzepte und Evaluationsinstrumente fiir Prozesse der
Qualitatssicherung und -entwicklung diskutiert, entwickelt, modifiziert und ggf.
tibernommen.

2.1. Der Hochschuliibergreifende Lenkungsausschuss (HUL) im Modellpro-
jekt

Als hochschuliibergreifendes Element diente der Hochschullibergreifende
Lenkungsausschuss (HUL). Die Organisation des HUL iibernahm die
Geschéftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes. Der Ausschuss bestand aus
jeweils vier Mitgliedern der beiden Modellhochschulen, einer internationalen
Hochschulexpertin bzw. einem -experten, einer nationalen Hochschulexpertin bzw.
einem -experten, einer Vertretung aus der Berufspraxis sowie einem Mitglied der
Geschaftsstelle  des  Hochschulevaluierungsverbundes,  welche  allesamt
stimmberechtigt waren.  Zusétzlich waren ein  Vorstandsmitglied des
Hochschulevaluierungsbundes, optional ein Mitglied des Akkreditierungsrates und
ein Mitglied des damaligen MBWWKSs, die drei Projektkoordinatoren der beiden
Hochschulen und des Hochschulevaluierungsverbundes sowie ein Mitglied der
Studierendenschaft beratend tatig. Hierbei war es wichtig, dass die
hochschulinternen Mitglieder nicht gleichzeitig auch Mitglieder des Senats oder der
hochschulinternen Steuerungsgruppe sind. Getagt wurde zweimal im Jahr.

Der HUL hatte einerseits die Funktion eines Beirats, andererseits die eines
Agenturersatzes. Als Beirat begleitete bzw. unterstiitzte er die beiden
Modellhochschulen und gab Anregungen zu Prozessen und Instrumenten der
Qualitatssicherung und -entwicklung. Durch die Beiratsfunktion war eine
Ruckkopplung mit der jeweiligen Hochschule und deren Hochschulleitung
vorgesehen. In der Funktion des Agenturersatzes sollte der HUL auf der Grundlage
externer Begutachtungen und hochschulinterner Stellungnahmen (ber die
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(Re-)Akkreditierung entscheiden. Bei der Akkreditierungsentscheidung sollte auch
uberprift werden, inwieweit die Hochschulen die hochschulextern vorgegebenen
und intern definierten Qualitatsstandards berlicksichtigten. Im Zuge der Erprobung
der internen (Re-)Akkreditierung waren die beiden Modellhochschulen dazu
angehalten, nach bzw. parallel zu den hochschulinternen Verfahren zusétzlich
mindestens einen Studiengang durch eine Akkreditierungsagentur akkreditieren zu
lassen. Durch diese Gegenprobe war es den Hochschulen méglich, Anregungen fur
die Ausgestaltung der hochschulinternen Akkreditierung zu gewinnen.

Wiéhrend der Modellphase wurden Workshops fiir die weiteren Mitglieder des
Hochschulevaluierungsbundes angeboten, um diese Uber die gesammelten
Erfahrungen und entwickelten Standards und Verfahren zu informieren. Die
schriftliche Kommunikation fand tber die Plattform OpenOLAT statt.

2.2. Bilanz des Modellprojektes und des Hochschullibergreifenden Lenkungs-
ausschusses (HUL)

Zum Ende der zweijahrigen Projektphase bilanzierten die beiden
Modellhochschulen und die Mitglieder des HUL das Modellprojekt. Die beiden
Modellhochschulen bewerteten das Projekt positiv. Hervorgehoben wurde der
konstruktive Austausch zwischen den Projektpartnern, die ergebnisorientierte
fachliche Unterstiitzung durch das Zentrum fir Qualitatssicherung und -entwicklung
und die intensive Diskussion zwischen den beiden Modellhochschulen. Insgesamt
beférderte das Projekt den Qualitatsgedanken an beiden Hochschulen. Die
Hochschule Kaiserslautern hatte folgende Fortschritte zu verzeichnen: Umfasst von
einem strategischen Entwicklungskonzept wurden der Hochschulentwicklungsplan,
ein (Teil-)Leitbild und ein Qualifikationsprofil entwickelt. Ein Verfahren zur
Uberpriifung  von  Qualifikationszielen stand noch aus. Zudem wurden
hochschulweite (Senatsausschuss und -kommission) und hochschulubergreifende
(HUL) Gremien der Qualititssteuerung  installiert.  Hochschulweite
Qualitétsstandards entstanden durch das Konzept der ,,Curricularen Richtlinien und
durch die Uberarbeitung der Evaluationssatzung. Hochschulweite und
-Ubergreifende Verfahrensstandards setzten die Modellierung der Prozesse zur
Einrichtung und internen Erstakkreditierung, zur Reakkreditierung von
Studiengangen, die synchronen Gutachterkriterien sowie die Leitfaden zur
Verfahrensdurchfiihrung. Im Bereich Evaluation wurde der Qualitatsregelkreis
geschlossen, indem Lehrveranstaltungs-, Absolvent*innen-, Studieneingangs- und
Studienabschlussbefragungen  implementiert sowie ein  Workload-Projekt
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durchgefiihrt wurde. Ebenso wurden hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote
in den Bereichen Personalentwicklung und Kompetenzorientierung angeboten. Zum
Zwecke des positiven Anreizes wurde ein Kriterienkatalog fur Zielvereinbarungen
bei der W-Besoldung entwickelt. Auch in Bezug auf das Campus-Management-
System wurden Fortschritte erzielt. So beteiligte sich die Hochschule Kaiserslautern
an der landesweiten Ausschreibung aller Fachhochschulen in Rheinland-Pfalz fur
ein gemeinsames Campus-Management-System. Das Modellprojekt ermdglichte im
Bereich der Datenerhebung und -auswertung, das Kennzahlen-/Monitoringsystem
zu vervollstandigen, die Operationalisierung desselben konnte allerdings nicht
innerhalb der Laufzeit umgesetzt werden. Im Zuge der Festlegung von
Zustandigkeiten wurden Prozesse aufgesetzt, die in einem QM-Handbuch definiert
und mit einer neu erworbenen Software modelliert wurden. Die
QualitatssicherungsmalRnahmen wurden im Internet/Intranet, der Hochschulzeitung
und auf der Plattform OpenOLAT publiziert. Die Kommunikation verbesserte sich
durch die kontinuierlichen Informationsflisse zwischen den hochschulinternen
Gremien. Der Hochschulevaluierungsverbund organisierte den hochschulexternen
Informationsaustausch.

Die beiden Modellhochschulen entwickelten im Zuge der ersten Projektphase mo-
dular verwendbare Werkzeuge, Templates und Strukturen. Besonders zielfiihrend
war die gemeinsame hochschuliibergreifende Diskussion und Problemidentifizie-
rung. Dass diese — bedingt durch die beiden unterschiedlichen Hochschultypen —
nicht immer zu derselben Losung fuhrten, wurde nicht als Problem empfunden. Viel-
mehr machten beide Modellhochschulen deutliche Fortschritte im Hinblick auf die
Erflillung der Kriterien zur Erreichung der Systemakkreditierung.

Die Bilanzierung zur Erprobung interner Akkreditierungen flihrte zu der Erkenntnis,
dass zukunftig starker auf eine umfassende Dokumentation des Qualitdtsmanage-
mentsystems im Konzept sowie auf die Darlegung von iiberfachlichen Kompetenzen
in den fachinhaltlichen Modulen zu achten sei. Andere Kritikpunkte (Konkretisie-
rung des Profils, Uberpriifung der Kreditierung, Priifungsformen) wurden durch die
Agentur und durch die interne Akkreditierung gleichermalen hervorgebracht.

Auch in Bezug auf Erst- und Reakkreditierungen wurden Erkenntnisse und Optimie-
rungsmoéglichkeiten  zusammengetragen und diskutiert. Da in  Erstak-
kreditierungsverfahren vermehrt dazu geraten wurde, das Profil des Studiengangs zu
konkretisieren, ging die Hochschule Kaiserslautern dazu Uber, das Profil bereits zu
einem fritheren Zeitpunkt intern zu besprechen und zu scharfen und somit zu einem
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Teil der strategischen Entscheidungen Uber die Einrichtung und Weiterfiihrung von
Studiengédngen zu machen. Im Rahmen von Reakkreditierungen fanden jeweils Vor-
Ort-Begehungen statt. Es wurde angeregt, Vor-Ort-Begehungen nicht mehr zwangs-
laufig, sondern nur noch bei deutlichen Anderungen am Studiengangprofil sowie
kritischen Ergebnissen aus den Qualitatssicherungsverfahren bzw. negativen Kenn-
zahlen durchzufiihren. Ein erfolgreich laufender Studiengang sollte hingegen ein
weniger aufwendiges Verfahren durchlaufen. Die Mitglieder des HUL entwickelten
hierzu ein dreistufiges Modell: Werden an einem Studiengang im Zuge einer Reak-
kreditierung deutliche strukturelle Anderungen vorgenommen oder sind deutliche
Anzeichen von Schwierigkeiten bzgl. der Studierbarkeit des Studiengangs zu erken-
nen, findet eine Vor-Ort-Begehung statt. Werden im Zuge einer Reakkreditierung
nur geringfiigige Anderungen am Studiengang vorgenommen oder sind nur kleinere
Anzeichen von Schwierigkeiten mit der Studierbarkeit zu erkennen, wird das Ver-
fahren im Rahmen eines schriftlichen Umlaufverfahrens unter Einbindung externer
Fachgutachter*innen durchgefuhrt. Wird ein Studiengang unverdndert und ohne
Auffélligkeiten in Bezug auf die Studierbarkeit fortgefiihrt, erfolgt die Reakkreditie-
rung ohne Einbindung externer Fachgutachtenden. Um eine valide Entscheidung
hinsichtlich des zu wahlenden Verfahrensablaufs treffen zu kénnen, wurden die
Hochschulen aufgefordert, ihre Konzepte im Bereich der Qualitatssicherung, insbe-
sondere auch der Kennzahlensysteme weiterzuentwickeln bzw. zu erproben. In
Bezug auf die Gutachten sollte ein stérkerer Fokus auf den Fachinhalten liegen. Eine
Vielzahl von ausgesprochenen Auflagen bezog sich auf Aspekte, zu denen formale
Vorgaben existierten (Landergemeinsame Strukturvorgaben der Kultusministerkon-
ferenz, Regeln fur die Akkreditierung seitens des Akkreditierungsrates und
Entscheidungskriterien des HUL). Daher wurde angeregt, durch eine interne Vor-
prufung das eigentliche (Re-)Akkreditierungsverfahren um diese Aspekte zu kiirzen.
Gleichzeitig sollte dabei eine Starkung der Position der Qualitatsbeauftragten in Ak-
kreditierungsfragen an der Hochschule, eine Steigerung der Akzeptanz des
hochschullbergreifenden Verfahrens durch die stérkere Gewichtung von inhaltli-
chen Fragen und die Verschlankung der (Re-)Akkreditierungsverfahren fiir die
Mitglieder des HUL erreicht werden. Um eine Einheitlichkeit der bei der Priifung
einzureichenden Studiengangunterlagen zu foérdern und somit auch die Prifung der
Unterlagen zu erleichtern, wurde angeregt, Templates und Hochschulstandards zu
erarbeiten und den Studiengangen zur Verfugung zu stellen.

Beide Modellhochschulen formulierten den Wunsch, das Projekt in modifizierter
Form fortzusetzen, wodurch die zu diesem Zeitpunkt aufgebauten Strukturen
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optimiert und eine nachhaltige Implementierung und Operationalisierung gewahr-
leistet werden konnte. Es wurde daruber beraten, mit welchen Aufgaben ein
mdgliches Nachfolgegremium betraut und in welcher Form die externe Expertise
eingebunden werden kdnne. So zogen die Modellhochschulen in Betracht, perspek-
tivisch die hochschuliibergreifende Zusammenarbeit zu nutzen, um Prozess- und
Steuerungstemplates fiir die jeweiligen Hochschultypen zu erstellen, die an weiteren
rheinland-pfélzischen Hochschulen Einsatz finden kénnen.

Da die Hochschulen unterschiedliche Fortschritte im Modellprojekt erzielt hatten,
entschied sich die Technische Universitat Kaiserslautern unmittelbar nach der zwei-
jahrigen Modellphase des Projekts, das Verfahren der Systemakkreditierung zu
starten. Die Hochschule Kaiserslautern nahm an der zweiten Projektphase (,, Trans-
ferphase®) teil.

3. DAS TRANSFERPROJEKT

Die zweite Projektphase stellte das Transferprojekt dar, das acht rheinland-pfalzi-
sche Hochschulen umfasste. Das Ziel war, die teilnehmenden Hochschulen beim
Ausbau ihrer Qualitdtsmanagementsysteme zu unterstiitzen und sie auf die Sys-
temakkreditierung vorzubereiten. Dabei sollten ebenfalls Standards und Verfahren
entwickelt werden, die sich hochschullibergreifend tbertragen lassen. Da jede Hoch-
schule ihre spezifischen Qualitatssicherungs- und Steuerungselemente ausbildete,
galt es zu beachten, dass sich die hochschuliibergreifenden Angebote gut in die spe-
zifischen Systeme eingliedern lassen. Die Transferphase bot somit die Mdglichkeit,
sowohl Prozesse als auch Instrumente der Qualitatssicherung kooperierend zwischen
Hochschulen zu entwickeln sowie anzuwenden und Akkreditierungsentscheidungen
fiir die Studiengdnge gemeinsam zu tragen. Dabei hatte die Hochschule Kaiserslau-
tern den Auftrag, ihre Erfahrungen aus der ersten Modellphase an die anderen
Projektteilnehmenden weiterzugeben. Wie schon in der Modellphase des Projekts
fungierte auch hier der Hochschulibergreifende Lenkungsausschuss als tragendes
Element. Die Projektkoordination (ibernahm erneut der Hochschulevaluierungsver-
bund mit seiner Geschaftsstelle am Zentrum fir Qualitatssicherung und
-entwicklung in Mainz.
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3.1. Der Hochschuliibergreifende Lenkungsausschuss (HUL) im Transferpro-
jekt

Da der HUL mit acht beteiligten Hochschulen zu groR war (die zumutbare Arbeits-
belastung sah vor, dass nur eine bestimmte Anzahl von Akkreditierungen maximal
in einer Sitzung besprochen werden konnte), wurden zwei HUL (HUL1 und HUL2)
installiert. Den HUL1 bildeten die Hochschulen Bingen, Kaiserslautern, Ludwigs-
hafen und Mainz. Die Hochschule Koblenz, die Katholische Hochschule Mainz
sowie die Hochschulen Trier und Worms schlossen sich im HUL2 zusammen. Jeder
der HUL hatte zwei wesentliche Aufgaben. Zum einen tibernahm er die Funktion
eines Beirats, der die Diskussionen rund um das Thema Qualitatssicherung und
-entwicklung der beteiligten Hochschulen begleitete und unterstiitzte und Standards
zu Prozessen und Instrumenten zur Qualitétssicherung und -entwicklung empfahl.
Zum anderen diente er als Beschlussgremium flr interne Akkreditierungen und
ubernahm somit Aufgaben, die vormals die Akkreditierungsagenturen tibernommen
hatten. Er Uberprifte die hochschulextern vorgegebenen und hochschulintern defi-
nierten Qualitatsstandards und deren korrekte Berticksichtigung und entschied tber
die (Re-)Akkreditierungen von Studiengangen auf der Basis von externen Gutachten
und hochschulinternen Stellungnahmen. Wie schon in der Modellphase des Projekts
wurde die Akkreditierungspflicht fur die entsprechenden Studiengénge seitens des
Ministeriums ausgesetzt.

Jeder HUL bestand aus elf stimmberechtigten Mitgliedern, einem beratenden Mit-
glied und fiinf dauerhaften Gasten. Die Gruppe der stimmberechtigten Mitglieder
bestand aus je einem professoralen Mitglied jeder Hochschule, zwei Vertretungen
aus dem Mittelbau des Bereichs Studium und Lehre, zwei studentischen Mitgliedern,
einer Vertretung der Geschéftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes und zwei
nationalen Hochschulexpert*innen. Neben einer Vertretung des Bildungsministeri-
ums als beratendes Mitglied gehoérten dem Gremium vier Quali-
tatsmanagementbeauftragte der beteiligten Hochschulen und eine Vertretung des
Zentrums flir Qualitatssicherung und -entwicklung als dauerhafte Gaste an. Um den
bestmdglichen Nutzen aus dem Lenkungsausschuss zu ziehen, schlug das Zentrum
fiir Qualitatssicherung und -entwicklung idealtypische Kriterien fiir die Auswahl der
hochschulinternen Mitglieder vor. Neben Verfiigbarkeit und Motivation sollten
diese uber Erfahrung im Bereich Qualitdtsmanagement an Hochschulen sowie tber
Akkreditierungs- und Evaluationskompetenzen verfiigen. Da die Mitglieder der
HUL somit iibergeordnete Themen diskutierten, sollte kein Fokus auf das eigene
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Fach gelegt werden. Die stimmberechtigten Mitglieder waren durch den Senat der
jeweiligen Hochschule zu bestétigen. Daher sollten sie keine Mitglieder des Senats
oder der hochschulinternen Steuerungsgruppe sein. Der Hintergrund dieser Rege-
lung war die Idee, die steuerungspolitischen und die qualitatsprifenden Perspektiven
voneinander zu entkoppeln. Auf eine Stellvertreterregelung wurde verzichtet. Eine
Unbefangenheitsregelung sah vor, dass die Stimmberechtigung fiir Mitglieder der
am Projekt beteiligten Hochschulen bei Akkreditierungsbeschliissen aus dem eige-
nen Fachbereich aussetzte. Ferner war es dem jeweiligen HUL gestattet, zu
bestimmten Themen weitere Personen (z.B. Hochschulleitung) als Géste einzuladen.

3.2. Aufbau und Weiterentwicklung der Qualitdtsmanagementsysteme

Fir dieses Arbeitsfeld orientierte sich der HUL an den damaligen Kriterien der Sys-
temakkreditierung (nach Drs. AR 20/2013). Zu den Kriterien gehorte die
Entwicklung von Qualifikationszielen, die hochschulinterne Steuerung im Bereich
Studium und Lehre, die Etablierung einer hochschulinternen Qualitatssicherung, ein
Berichtssystem und Datenerhebung, die Definition von Zusténdigkeiten, die Doku-
mentation selbiger und des gesamten Qualitdtsmanagementsystems sowie die
Regelung von Kooperationen. Im Rahmen der Diskussionen der HUL entstanden
zahlreiche Hilfestellungen flr den Aufbau und die Weiterentwicklung der Qualitéts-
managementsysteme. Zunéchst sollten die Hochschulen Qualifikationsziele und eine
Lehrstrategie definieren. Dabei war es hilfreich, die Qualifikationsziele der einzel-
nen Studiengdnge zu einem Gesamtkonzept zusammenzufassen. Fir die
hochschulinterne Steuerung im Bereich Studium und Lehre war das SchlieRen des
PDCA-Zyklus entscheidend, indem die Ergebnisse der Uberpriifung bewertet und in
den neuen Planungszyklus aufgenommen werden. In Bezug auf die Verfahren der
internen Qualitatssicherung wurde empfohlen, Ideen flr die Check-Ebene nicht in
der Abteilung fur Qualitdtsmanagement, sondern in den Fachbereichen zu entwi-
ckeln, um die Akzeptanz zu fordern. Ferner wurde dazu geraten, ein
anwendungsorientiertes und leicht handhabbares Qualitdtsmanagement- bzw. Pro-
zesshandbuch zu verfassen. Zudem wurde eine regelmalige Dokumentation im
Sinne eines Studiengangmonitorings tber samtliche durchgefiihrte Qualitatssiche-
rungsverfahren diskutiert. Bei allen Diskussionen hatte der HUL eine beratende und
unterstiitzende Funktion inne. Die Umsetzung der Kriterien der Systemakkreditie-
rung mussten dann jeweils hochschulintern erfolgen.
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3.3. Bilanz des Modellprojekts und des Hochschullbergreifenden Lenkungs-
ausschusses (HUL)

Zum Ende der Transferphase des Projekts nahmen die Hochschulen Kritik und Ver-
besserungspotenziale von den Mitgliedern des HUL entgegen. Dabei wurde
nochmals betont, dass jede Hochschule Uber ihre eigenen hochschulinternen Spezi-
fika entscheiden solle (z.B. Definitionen zu Employability, Mobilitdt und
Internationalisierung). Die Mitglieder waren zufrieden mit der Entscheidung, diese
Kriterien nicht iber alle Hochschulen hinweg zu standardisieren, sondern lediglich
AnstoRe zu geben, damit die Hochschulen dies intern definieren und umsetzen. Um
die Stimmigkeit der Studiengangkonzepte zuverléssig zu beurteilen, sollte mehr Zeit
fiir die eigentlichen Qualitatsfragen aufgewendet und die Diskussion formaler De-
tailfragen weitgehend ausgespart werden. In Bezug auf das Akkreditierungswesen
hat das Projekt Anhaltspunkte dafiir geliefert, dass sich (Re-)Akkreditierung zum
damaligen Zeitpunkt nicht nur im Rahmen von Programm-, sondern auch einer mog-
lichen Systemakkreditierung ,,formalistisch® und wenig innovativ gestaltet. Daher
kam die Frage auf, ob es Alternativen zu einer nah auf die Programmakkreditierung
ausgerichteten internen Akkreditierung geben kdnne. Ferner sei zu uberlegen, ob
wirklich Hochschulleitungen tber Akkreditierungen, Auflagen und Empfehlungen
entscheiden sollten. Dies kdnne ggf. Schwierigkeiten mit der Akzeptanz von Akkre-
ditierungsentscheidungen ergeben. Entscheidend sei, wie man die Verbindlichkeit
von internen Akkreditierungsentscheidungen herstellt.

Trotz des strengen Zeitplans des Projekts profitierten die Hochschulen von den
wechselseitigen AnstdRen und den Mdglichkeiten zum Austausch. Insgesamt war zu
beobachten, dass das Projekt zu einer Aktivierung innerhalb der Hochschulen im
Bereich Qualitdtsmanagement fiihrte und der hochschuluibergreifende Austausch die
internen Strukturen befeuerte. Eine wesentliche Bereicherung sahen die teilnehmen-
den Hochschulen darin, Ressourcen und Wissen zu nutzen, das an anderen
Hochschulen schon entwickelt wurde bzw. vorhanden ist. Die guten Erfahrungen
mit dem HUL bewogen die Hochschulen Kaiserslautern und Worms, nach der
Transferphase ein Nachfolgemodell fiir das hochschullibergreifende Gremium zu
konzipieren. Eine 1:1-Fortfilhrung des HUL war allerdings nicht geplant, vielmehr
sollte es als eine hochschuliibergreifende Austauschplattform mit internen Akteuren
und externen Expert*innen dienen. Bei Bedarf sollte auch die Méglichkeit eines Mo-
nitorings bzw. einer Beschwerdeinstanz bestehen. Um von dem Input eines externen
Impulsgebers und Korrektivs bei der internen Qualitatssicherung auch im Hinblick



Hochschule Worms und Hochschule Kaiserslautern 245

auf die anstehenden Systemakkreditierungen zu profitieren, riefen die beiden Hoch-
schulen nach Beendigung der Transferphase den Externen Qualitatsbeirat ins Leben.

4. DER EXTERNE QUALITATSBEIRAT DER HOCHSCHULEN KAI-
SERSLAUTERN UND WORMS

Der Externe Qualitéatsbeirat der beiden Hochschulen Kaiserslautern und Worms be-
steht seit 2015. Bei der Konzeption wurden lessons learned aus den beiden
Projektphasen des HUL beriicksichtigt, sodass die Aufgaben des Gremiums ange-
passt wurden. Da abzusehen war, dass die Anzahl an Reakkreditierungen (vor allem
im Hinblick auf die anstehenden Systemakkreditierungen der beiden Hochschulen)
stark ansteigt, entschied man sich dafir, diese in Zukunft nicht mehr einzeln im
hochschuliibergreifenden Gremium zu besprechen. Die formale Priifung der Studi-
enginge wird demnach in der jeweiligen Hochschule intern vorgenommen.
Detailfragen werden lediglich dann diskutiert, wenn sie von hochschulweitem bzw.
hochschuliibergreifendem Interesse sind. Erstakkreditierungsentscheidungen hinge-
gen werden weiterhin nur nach Diskussion im Externen Qualitatsbeirat und auf deren
Grundlage getroffen. Hierbei gibt der Externe Qualitatsbeirat eine Beschlussemp-
fehlung fir den Studiengang ab, die Basis fir die interne
Akkreditierungsentscheidung innerhalb der jeweiligen Hochschule ist. Essenziell ist
auch die Diskussion von ubergeordneten Themen aus dem Bereich Studium und
Lehre mit Qualitatsdimension. Dabei kann das Gremium Handlungsempfehlungen
fur die Hochschulen formulieren. Zudem dient das Gremium als Eskalations- und
Widerspruchsinstanz bei internen Akkreditierungsprozessen. Der Externe Qualitats-
beirat tagt zweimal jahrlich.

Die Zusammensetzung des Gremiums unterscheidet sich von der des HUL. Zum
einen sollte hochschuldidaktische Expertise eingebunden, zum anderen ein anderes
Verhaltnis zwischen internen und externen Mitgliedern hergestellt werden. Das Gre-
mium setzt sich nun folgendermalen zusammen: stimmberechtigt sind acht externe
Mitglieder (ein professorales Mitglied?, ein*e QM-Expert*in aus dem Hochschulbe-
reich, ein*e leitende*r Mitarbeiter*in der Verwaltung einer anderen Hochschule fiir

! Das Mitglied soll Erfahrung in einer Leitungsfunktion einer Hochschule haben oder Prési-
dent*in bzw. Vizeprésident*in einer Hochschule sein, die bevorzugt bereits
systemakkreditiert ist.
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Angewandte Wissenschaften?, ein*e Expert*in aus dem Bereich der Hochschuldi-
daktik3, ein*e Expert*in aus dem erweiterten Hochschulbereich?, ein*e Expert*in
aus dem wissenschaftspolitischen Bereich®, eine Vertretung aus der Berufspraxis®,
eine studentische Vertretung aus dem studentischen Akkreditierungspool) sowie drei
interne Mitglieder (eine professorale Vertretung einer der beteiligten Hochschulen,
eine sonstige Vertretung einer der beteiligten Hochschulen, eine studentische Ver-
tretung von jeder beteiligten Hochschule). Beratend tatig sind zwei externe
Mitglieder (eine Vertretung aus dem Zentrum fiir Qualitétssicherung und -entwick-
lung der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz und eine Gleichstellungs-
beauftragte auf Landesebene) sowie vier interne Mitglieder (eine Vertretung der Lei-
tung pro beteiligter Hochschule und ein*e Qualitdtsmanagementbeauftragte*r jeder
beteiligten Hochschule).

Neben Akkreditierungsverfahren werden im Externen Qualitatsbeirat ibergeordnete
Themen diskutiert. So wurden in der Vergangenheit beispielsweise Aspekte einer
Lehrverfassung zur Férderung der Qualitatskultur an Hochschulen, die Verankerung
des Themas Gleichstellung in Studium und Lehre, duale Studienmodelle, ein Kon-
zept zu einem flexibilisierten Curriculum, Formate hochschulischer Weiterbildung
und Aspekte zum Thema Wirksamkeit von Qualitdtsmanagementsystemen bespro-
chen.

Die QM-Systeme der beteiligten Hochschulen profitieren vom regelmaRigen Aus-
tausch und den Impulsen, die sich durch diese Form der Kooperation ergeben,
weshalb diese Funktion des Gremiums weiter gestarkt werden soll. Die Begleitung
der alltaglichen hochschulinternen QM-Arbeit durch einen critical friend und der
Blick von aulien bieten Mdglichkeiten zur regelmaRigen Reflexion und auch in ge-
wissem Mal zur Kontrolle der eigenen Arbeit. Die Impulse aus dem Externen
Qualitatsbeirat tragen malgeblich dazu bei, die Bestandteile des eigenen Qualitats-
managementsystems zu iberdenken und zu optimieren und an der Ubersichtlichkeit
und Verstandlichkeit der Dokumentationsmechanismen zu arbeiten. Es ist zu be-
obachten, dass zum einen Sicherheit und Routine in der Durchfiihrung interner

2 z7.B. aus dem Prufungswesen oder dem Bereich studentische Angelegenheiten, ggf. aus
Rheinland-Pfalz

3 2.B. Leiter*in einer hochschuldidaktischen Einrichtung

4 z.B. Mitarbeiter*in einer Stiftung

5z.B. Ministerium

6 Die/der Expert*in sollte Erfahrung im Bereich der akademischen Ausbildung und idealer-
weise gleichzeitig Erfahrung im QM-Bereich vorweisen kdnnen.
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Akkreditierungsverfahren in den Hochschulen einkehren, zum anderen eine bestén-
dige Auseinandersetzung mit den Zukunftsthemen von Studium und Lehre
stattfindet. Vor diesem Hintergrund werden in den néchsten Sitzungen, z.B. riick-
laufige Studierendenzahlen und Besonderheiten der Karriereplanung der Generation
Z sowie deren Ubertragung auf Hochschulen gemeinsam erértert. Im Zuge dessen
wird auch der Wandel der Hochschulen thematisiert werden. Der Ubergang von ei-
ner reinen Bildungsanstalt zu einer Institution, in der die Ausbildung von
Schulabsolvent*innen mit lebenslangem Lernen kombiniert wird, wird mit einem
Wandel der Qualitdtsmanagementsysteme einhergehen.

5. FAZIT UND AUSBLICK

Dieser Beitrag legt die erfolgreiche und fortwahrende Zusammenarbeit rheinland-
pfalzischer ~ Hochschulen zum  Zwecke der Qualitatssicherung und
-entwicklung dar. Das urspringliche Modellprojekt unterstiitzte den Aufbau der
Qualitatsmanagementsysteme der Technischen Universitat Kaiserslautern und der
Hochschule Kaiserslautern. In der darauffolgenden Transferphase trug die Hoch-
schule Kaiserslautern ihre Erkenntnisse an sieben weitere rheinland-pfalzische
Hochschulen fiir Angewandte Wissenschaften heran. Im Zuge dessen unterstiitzten
Hochschullbergreifende Lenkungsausschiisse die teilnehmenden Hochschulen bei
der Sicherung und Entwicklung von Qualitatsstandards und die Hochschulen erprob-
ten  hochschulinterne  (Re-)Akkreditierungen.  SchlieRlich  ebnete  diese
Zusammenarbeit den Weg fir erfolgreiche Systemakkreditierungen der Hochschu-
len Kaiserslautern und Worms. Um die enge Zusammenarbeit weiterhin
beizubehalten, riefen die beiden Hochschulen 2015 den Externen Qualitéatsbeirat ins
Leben. Der regelméaRige hochschullbergreifende Austausch hilft den Hochschulen
dabei, ihre Qualitatsmanagementsysteme zu reflektieren und zu verbessern. Die Mit-
glieder sehen den bisherigen Werdegang des Gremiums als Erfolgsgeschichte fir
hochschuliibergreifende Zusammenarbeit. Auch in Zukunft wird der Externe Quali-
tatsbeirat als Korrektiv fir die Arbeit an den Hochschulen dienen. Die gesamte
Hochschullandschaft blickt in den ndchsten Jahren und Jahrzehnten weitreichenden
Verénderungen entgegen, die Umbriiche in den Qualitdtsmanagementsystemen mit
sich bringen werden. Der Externe Qualitatsbeirat wird die Hochschulen Kaiserslau-
tern und Worms dabei unterstitzen, ihre Qualititsmanagementsysteme an die
Veranderungen im Bildungswesen anzupassen und neue Wege zu gehen.
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HOCHSCHULDIDAKTIK AN RHEINLAND-PFALZISCHEN HOCH-
SCHULEN FUR ANGEWANDTE WISSENSCHAFTEN: COMMUNITY OF
PRACTICE FUR GUTE LEHRE

Daniel Bayer, Julia Bogner, Petra Gras, Silke Heise, Dorothea Hoppe-Dérwald, Mi-
chael VVéssing & Anneke Wolf

Zusammenfassung: Das Netzwerk Hochschuldidaktik an den rheinland-pfalzi-
schen Hochschulen fir Angewandte Wissenschaften (HAWS) besteht seit 2015 und
ist eine Community of Practice, die sich auf die Verbesserung der Lehre an den
HAWSs konzentriert. Dabei basiert die Arbeitsweise des Netzwerks auf dem Aus-
tausch von Erfahrungen und Best Practices zwischen den Mitgliedern, um die
Qualitat der Lehre an den HAWSs zu verbessern. Aullerdem werden gemeinsame
Veranstaltungen organisiert, die allen HAWSs zur Verfiigung stehen, wie beispiels-
weise der Neuberufenen-Workshop.

Schlagworte: Hochschuldidaktik, HAW, Netzwerk, Community of Practice, Ko-
operation

FORDERUNG INNOVATIVER LEHRE: DIE ENTWICKLUNG DER
HOCHSCHULDIDAKTIK IM WANDEL DER ZEIT

Zentrale Aufgabe der Hochschuldidaktik ist es, die Lehrenden dabei zu unterstiitzen,
ihre Lehrveranstaltungen auf didaktisch reflektierter Grundlage zu konzipieren und
umzusetzen. Dabei sollen auch innovative Formate und Ansétze fur gute Lehre auf-
bereitet und den Lehrenden an die Hand gegeben werden. Der Ausbau der
Hochschuldidaktik in Deutschland wurde insbesondere durch das Bund-L&nder-Pro-
gramm ,,Qualitétspakt Lehre* vorangetrieben, in dessen Rahmen die deutschen
Hochschulen von 2011 bis 2020 Mittel in Hohe von zwei Milliarden Euro furr bessere
Studienbedingungen und mehr Qualitét in der Lehre erhielten.

Hochschuldidaktik ist ein Arbeitsfeld, das sich einem sehr vitalen und kontinuierli-
chen Wandel unterziehen muss. Die gravierenden Veranderungen der letzten Jahre
brachten durch Digitalisierung, Transformation und Krisen sowohl Chancen als auch
Herausforderungen fir die Didaktik mit sich. Zu den aktuellen Herausforderungen
der Hochschullehre gehért es insbesondere, Lehrveranstaltungen aktivierend zu ge-
stalten und die Integration von Future Skills in die Lehre zu unterstiitzen. Der
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Einfluss vieler Faktoren auf die Hochschuldidaktik erfordert eine hohe Dynamik al-
ler Beteiligten. Ein konstruktiver Austausch zwischen den hochschuldidaktischen
Einheiten ist eine wichtige Ressource zur Bewaltigung der steigenden Anforderun-
gen an gute Lehre.

Diese groflie Chance eines konstruktiven Austauschs haben die Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter der Hochschuldidaktiken der sieben rheinland-pfalzischen Hochschulen
fiir Angewandte Wissenschaften (HAWSs) schon friih erkannt. Seit 2015 bilden sie
ein landesweites Netzwerk. Auch wenn die Hochschulen unterschiedliche Auspra-
gungen sowie variierende Studienangebote haben, sind die Grundziige der
Hochschuldidaktik an den Standorten vergleichbar.

AUSTAUSCH - KOOPERATION - INNOVATION - KOMPETENZEN
NUTZEN

Das breite Spektrum der Didaktik entwickelt sich immer dynamisch mit den Men-
schen und I&sst sich nie eins zu eins von einem erfolgreichen Projekt auf ein anderes
Ubertragen. Was an der einen Hochschule gut funktioniert, kann an einer anderen
Hochschule an Grenzen stoRen. Gerade dieses gleiche Thema mit unvergleichbaren
Bedingungen bei unterschiedlichen Voraussetzungen macht den Austausch so wich-
tig und erfolgreich. Konkurrenzlos, anregend und inspirierend konnte das Netzwerk
wachsen und blickt mittlerweile auf einen groRen Erfahrungsschatz zurtick. In regel-
maRigen Austauschtreffen werden aktuelle Themen und Fragen diskutiert,
gemeinsame Angebote konzipiert und weiterentwickelt. Alle Beteiligten profitieren
so von den Austauschrunden.

Das Angebot der einzelnen Hochschulen reicht von Workshops und Seminaren tiber
individuelle Beratungsangebote bis hin zum Coaching. Ziel ist es, Lehrende dabei
zu unterstiitzen, ihre didaktischen Féhigkeiten weiterzuentwickeln. Das Programm
orientiert sich am Bedarf der Lehrenden und wird semesterweise geplant, um flexi-
bel auf besondere Anforderungen reagieren zu konnen. Neben klassischen
hochschuldidaktischen Inhalten werden regelméRig lbergreifende Kompetenzen,
wie z.B. Rhetorik oder Visualisierungstechniken vermittelt.

Mit dem Aufbau der jeweiligen Hochschuldidaktik-Einrichtungen an den Hochschu-
len wurden Mdglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen
Hochschulen ausgelotet. Aufgrund der rdumlichen Né&he lag der Fokus dabei auf
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Rheinland-Pfalz. Zundchst fanden Gespréache zwischen einzelnen Hochschulen statt,
um hochschuldidaktische Angebote fiir die gegenseitige Teilnahme zu 6ffnen und
so das Portfolio zu erweitern sowie eine bessere Auslastung zu erreichen.

Nach den ersten landesweiten Treffen fir Hochschuldidaktik an den HAWs in 2015
wurde die starkere Vernetzung untereinander beschlossen, um Synergien zu erzielen
und bei Bedarf gemeinsame Angebote auflegen zu kénnen. Daraus ist ein reger Aus-
tausch Uber Formate, Inhalte und neuere Entwicklungen im Bereich der
Hochschuldidaktik entstanden. Die Treffen finden mittlerweile ein- bis zweimal pro
Semester online oder in Prasenz statt.

Als eine wichtige Zielgruppe fur spezielle hochschuldidaktische Angebote wurden
die Neuberufenen in den Blick genommen. Um den speziellen Bedirfnissen von
Fachhochschul-Professorinnen und -Professoren Rechnung zu tragen und sinnvolle
Gruppengrolien zu gewdhrleisten, entschieden sich die sieben staatlichen HAWSs fur
ein gemeinsames Vorgehen und konzipierten den Workshop fir Neuberufene an
HAWs ,Fit fiir die Lehre*“. Der zweitdgige Grundlagen-Workshop unterstiitzt die
Lehrenden bei ihrem Einstieg ins Hochschulsystem sowie bei der Planung und
Durchflihrung von Lehrveranstaltungen. Da Neuberufene unterschiedlicher Hoch-
schulen und Fécher an dem Workshop teilnehmen, profitieren sie neben den
didaktischen Inhalten zusétzlich von dem interdisziplindren Erfahrungsaustausch
und den Méglichkeiten zur Vernetzung. Dozentinnen und Dozenten des Workshops
wurden und werden primér aus den Reihen der hochschuldidaktischen Mitarbeiten-
den der beteiligten HAWSs gewonnen.

An dem ersten gemeinsamen Neuberufenen-Workshop am 13. und 14. September
2017 nahmen insgesamt 14 Professorinnen und Professoren teil. Nach diesem er-
folgreichen Auftakt in Kaiserslautern fand der Neuberufenen-Workshop zumeist
zweimal pro Jahr jeweils vor Beginn des Sommer- und Wintersemesters an wech-
selnden Standorten in Rheinland-Pfalz statt. Bedingt durch die Corona-Pandemie
wurde der Workshop im September 2020 erstmals im Online-Format durchgefiihrt.
Hiermit verbunden war ebenfalls eine inhaltliche Umgestaltung: Neben synchronen
Treffen per Videokonferenz wurde eine Selbstlernphase eingefiihrt, in der individu-
elle Lehrkonzepte im Tandem erarbeitet und mit weiteren Peers reflektiert wurden.
Zu Beginn des Sommersemesters 2023 wurde abermals das Konzept modifiziert und
die Erfahrungen der Online-Semester einbezogen. So wurde nach einem Work-
shoptag in Prasenz eine Selbstlernphase angeschlossen, die einen Peer-Austausch
beinhaltete.
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Um Synergieeffekte zu nutzen und die Hochschulen von dem organisatorischen Auf-
wand zu entlasten, wurde im Herbst 2018 eine Aufnahme des Neuberufenen-
Workshops in das hochschuldidaktische Programm des Hochschulevaluierungsver-
bundes Stidwest vereinbart. Seither tbernimmt der Hochschulevaluierungsverbund
u.a. das Anmeldemanagement, das Ausstellen der Teilnahmebescheinigungen sowie
die Evaluation. Die Teilnahme am Workshop wird auf das Rheinland-Pfalz-Zertifi-
kat fir Hochschuldidaktik angerechnet. Die inhaltliche Ausgestaltung des
Workshops obliegt nach wie vor den beteiligten HAWS.

Als weiteres gemeinsames Angebot wurde zum Wintersemester 2019/20 die Webi-
narreihe ,,L.ehren und Lernen zum Mittag® unter Federfiihrung der Hochschule
Trier initiiert. In regelméRigen Abstanden bietet das Format in der Zeit zwischen 13
und 14 Uhr entweder kurze didaktische Inputs oder Best Practice-Beispiele aus den
verschiedenen Hochschulen mit anschliefendem Austausch. Die Webinare sind of-
fen fir alle Hochschullehrenden. Die Reihe bestand im Vorfeld bereits als Angebot
fiir Lehrende der Hochschule Trier. Ziel der Offnung war es, ein niedrigschwelliges
Angebot zu schaffen, bei dem sich Lehrende unterschiedlicher Hochschulen gemein-
sam Uber ihre Lehre austauschen kénnen, ohne hierbei groRe raumliche Distanzen
tiberwinden zu missen. Eine Angebotsform, die vor der Corona-Pandemie nur ver-
einzelt bestand. Hierzu schlossen sich zunachst die Hochschulen Trier und
Ludwigshafen zusammen, in den folgenden Semestern kamen die anderen Hoch-
schulen hinzu. Inhaltlich fokussiert die Reihe stirker auf klassische didaktische
Themen und streift den Bereich der neuen Medien nur punktuell, wodurch sich die
Reihe von dem Webinarangebot des Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz abhebt.
Exemplarisch genannt seien hier u.a. Veranstaltungen zur Lehrveranstaltungseva-
luation, zum Umgang mit groBen Gruppen oder zum Umgang mit Diversitat in der
Lehre. Die Reihe erfreute sich gerade wahrend der Corona-Jahre groRer Beliebtheit,
da sie bereits vorhanden war und nicht neu aufgesetzt werden musste. Neben der
Kirze des Formats wird von den Teilnehmenden vor allem der tbergreifende Aus-
tausch positiv hervorgehoben, sei es uber Status- und Féchergrenzen und nicht
zuletzt iber Hochschulgrenzen hinweg. Die Veranstaltungen werden im Nachgang
als Videoaufzeichnung auf OpenOLAT zur Verfligung gestellt. Insgesamt stehen so
aktuell 27 Videos zu unterschiedlichen didaktischen Themen bereit.

Um den Lehrenden ein breiteres Angebot an hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
mdoglichkeiten zu erdffnen, arbeiten die rheinland-pfalzischen HAWSs eng mit dem
Hochschulevaluierungsverbund Sudwest zusammen. Die Teilnahme an den
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Workshops, die an unterschiedlichen Hochschulstandorten in Rheinland-Pfalz bzw.
online stattfinden, ist fir Lehrende der Mitgliedshochschulen kostenlos. Durch die
Zusammenarbeit von Hochschulevaluierungsverbund Sudwest und Hochschulen hat
sich Uber die Jahre ein starkes Netzwerk fiir gute Lehre in Rheinland-Pfalz entwi-
ckelt.

Das hochschuldidaktische Programm des Verbundes ist in drei Module unterteilt.
Durch das Absolvieren aller drei Module konnen Lehrende das ,,Rheinland-Pfalz-
Zertifikat fiir Hochschuldidaktik* mit einem Umfang von insgesamt 120 Arbeitsein-
heiten (AE) erwerben. Wéhrend die Module 1 und 3 aus einem vorgegebenen
Curriculum bestehen (Basiskurse bzw. Beratung/Hospitation) ist im Modul 2 eine
individuelle Schwerpunktsetzung mdglich. (Eine ausflhrlichere Darstellung des
hochschuldidaktischen Angebots des Hochschulevaluierungsverbundes findet sich
im Uberblicksartikel ,,Hochschulkooperation im Verbund* in diesem Band.) Je nach
Format und Inhalt werden die Inhouse-Angebote der einzelnen Hochschulen im Mo-
dul 2 und somit als Baustein fur das Zertifikat anerkannt, was die Attraktivitat auf
Seiten der Lehrenden zusétzlich erhoht.

DIE NETZWERKER STELLEN SICH VOR:

Technische Hochschule Bingen TH BI N G E N

University of Applied Sciences

Die Hochschuldidaktik in Bingen ist im Kompetenzzentrum Studium und Lehre ein-
gegliedert. Sie unterstitzt die Lehrenden bei der Gestaltung ihrer
Lehrveranstaltungen und bei der Integration digitaler Lehre. Sie informiert tber neue
Lehr- und Lernmethoden, berdt zur Umsetzung dieser und organisiert regelméBige
Austauschtreffen zwischen den Lehrenden.

Ein aktuelles Projekt ist die Implementierung einer E-Learning-Strategie an der
Technischen Hochschule Bingen gemeinsam mit den Fachbereichen.
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%\\\ Hochschule

Kaiserslautern
)
7/

Hochschule Kaiserslautern
University of
Applied Sciences

Hochschul

DIDAKTIK
an der HSKL

Beratung und
Begleitung

1-zu-1-Lehrberatung
Beratung von Lehrteams
Kollegiale Hospitation
Teaching Analysis Poll
Decoding the Disciplines

Reflexion

Informationen

Priifungsformate
Kompete
Qualifikationsziele
Online-Lehre

rientierung

Austausch und
Vernetzung

Kollegiale A

Lehrenden-Communit:

Weiterbildung und
Qualifizierung

Hochschuldidaktische Workshops
Workshop fir Neuberufene
E-Teacher-Zertifikat (in Uberarbeitung)
Rheinland-Pfalz-Zertifikat fiir HD

uv.m.,

Austausch

Der Arbeitsbereich Hochschuldidaktik an der Hochschule Kaiserslautern gehort der
Stabsstelle ,,Qualitét in Studium und Lehre* an und bietet Angebote, die sich iiber
die Felder Informationen (1), Beratung und Begleitung (11), Weiterbildung und
Qualifizierung (111) sowie Austausch und Vernetzung (1V) erstrecken. So werden
gezielt Austausch und Reflexion gefdrdert, um Lehrende und alle an der Lehre be-
teiligten Akteure in ihrem Lehrhandeln zu professionalisieren und eine Lehre zu
gestalten, die den Studierenden personliche Entwicklung erméglicht. Gerade durch
die enge organisatorische Anbindung an das Qualitdtsmanagement flieBen hoch-
schuldidaktische Kompetenzen auf der Ebene der Studiengangsentwicklung
unmittelbar ein.
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KOBLENZ

UNIVERSITY OF APPLIED SCIENCES

HOCHSCHULE
Hochschule Koblenz A

An der Hochschule Koblenz bindelt die Abteilung Qualitét in Studium & Lehre die
Serviceangebote zur Unterstiitzung und Weiterentwicklung der Lehre. Das Team
beréat Lehrende in allen Fragen rund um die didaktische Konzeption und Gestaltung
von Lehr-/Lernformaten und unterstiitzt dabei, die analoge wie digitale Lehre zu
professionalisieren.

Die Angebotspalette reicht von hochschuldidaktischen Workshops tiber individuelle
Beratung bis hin zur konkreten Hilfe bei der technischen Umsetzung von online-
basierten Lernszenarien. Das Schulungsprogramm orientiert sich am Bedarf der
Lehrenden und wird semesterweise geplant, um flexibel auf besondere Anforderun-
gen reagieren zu kénnen. Darlber hinaus bietet die Abteilung Qualitat in Studium
und Lehre tber unterschiedliche Formate eine Plattform fiir kollegialen Erfahrungs-
austausch.

Hochschule

Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft III ||| wlnehaaay i Gesellschatt
(HWG) Ludwigshafen

Die Hochschuldidaktik der HWG Ludwigshafen wird von der Leitung der Abteilung
Studium und Lehre verantwortet. Hochschul- und mediendidaktische Zielsetzungen,
Planungen und MafRnahmen kdnnen so unmittelbar mit den tbrigen Abteilungsauf-
gaben abgestimmt werden, insbesondere mit dem E-Learning-Support, mit der
Studiengangsentwicklung sowie mit dem Schreiblabor, den Unterstiitzungsleistun-
gen im Bereich studentischen Selbstlernens und der Vermittlung von tberfachlichen
Kompetenzen sowie mit dem Qualitdtsmanagement und der zentralen Evaluations-
beauftragten.

Die Hochschuldidaktik der HWG Ludwigshafen kooperiert seit Jahren mit den Kol-
leginnen und Kollegen an den rheinland-pfalzischen Hochschulen und stimmt das
hochschuleigene mit dem gemeinsamen Programm ab. So ist der hochschulubergrei-
fende Neuberufenen-Workshop fester Bestandteil des HWG-Neuberufenen-
programms: Auf Basis einer Spezifikation zur Berufungsvereinbarung belegen neu
an die HWG berufene Professorinnen und Professoren unmittelbar nach Dienstan-
tritt verschiedene hochschuldidaktische Angebote im Umfang von aktuell 40



Netzwerk Hochschuldidaktik an HAWS in RLP 255

Arbeitseinheiten, um ihre Lehrkompetenzen weiterzuentwickeln. Dabei integrieren
viele Neuberufene auch die Hochschuldidaktik-Angebote des Hochschulevaluie-
rungsverbundes in ihr individuelles Programm.

HOCHSCHULE MAINZ

Hochschule Mainz UNIVERSITY OF
APPLIED SCIENCES

Das Kompetenzzentrum fur Innovation in Studium und Lehre ist an der Hoch-
schule Mainz die zentrale Anlaufstelle zur Gestaltung und Weiterentwicklung von
(digitaler) Hochschullehre. Als Zusammenschluss von zuvor unabhéngig voneinan-
der agierenden Service- und Beratungseinheiten vereint es relevante Kompetenzen
zur Unterstiitzung von Lehrenden und Studierenden in vier Handlungsfeldern:

Lehrende und Studierende kénnen hochschul- und mediendidaktische Beratung &
Support-Angebote in Anspruch nehmen. Mit Angeboten zur Lehrentwicklung &
Partizipation erhalten sie die Mdglichkeit, die Zukunft der Lehre aktiv mitzugestal-
ten. In diversen interaktiven Formaten ermdglicht das Kompetenzzentrum vor dem
Hintergrund der Herausforderung durch Digitalisierung und gesellschaftlichen Wan-
del Austausch & Vernetzung aller Statusgruppen zu aktuellen hoch-
schuldidaktischen Themen. Als viertes Handlungsfeld fordert das Kompetenzzent-
rum mit diversen innovativen Lehrprojekten das Thema Innovation &
Technologie in der Hochschullehre.

In seinen Handlungsfeldern unterstiitzt das Kompetenzzentrum in enger Zusammen-
arbeit mit hochschulinternen und -externen Akteuren Lehrende und Studierende in
der Gestaltung der Lehre in Hinblick auf die aktuellen Herausforderungen unserer
Zeit. Eine detailliertere Beschreibung des Kompetenzzentrums flr Innovation in
Studium und Lehre sowie der verschiedenen Einheiten ist im Beitrag der Hochschule
Mainz in diesem Band zu finden.

H 0C H
Hochschule Trier Trier University SC H UL E

of Applied Sciences TR IE R

An der Hochschule Trier ist der Arbeitsbereich Hochschuldidaktik und eLearning
als Stabsstelle an das Prasidium angegliedert. Diese unterstiitzt alle Lehrenden in der
Professionalisierung ihrer Lehre und war mal3geblich an der Entwicklung des Leit-
bilds Lehre der Hochschule beteiligt, das auf Kompetenzorientierung, Praxisbezug
und Interdisziplinaritét fokussiert.
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Das konkrete Angebotsspektrum fiir die Lehrenden umfasst Workshops, Einzelbe-
ratungen, Hospitationen sowie die Herausgabe von Informationsmaterialien wie
Broschiren und Newslettern sowie die jahrliche Ausrichtung des Tags der Lehre
und die Vergabe des Lehrpreises. Auf Initiative der Stelleninhaberin besteht seit
Wintersemester 2019/20 in Kooperation mit den anderen rheinland-pfalzischen
HAWs die landesweite Webinarreihe ,,Lehren und Lernen zum Mittag®. Ebenfalls
steht das Online-Angebot ,,Didaktik-Shorties* Teilnehmenden der anderen Hoch-
schulen offen.

@%‘lﬁi““"‘ @cmamm.‘mnlnAKTlx
Hochschule Worms Worms | \QRCHSCHULDIDAK

Die Hochschuldidaktik Worms ist eine Einrichtung der Hochschule Worms, die sich
vor allem mit der Férderung von Lehr- und Lernqualitat, innovativen Lehrmethoden
und digitaler Lehre beschaftigt. Sie bietet Lehrenden und Studierenden verschiedene
Angebote wie Workshops, Beratung, Hospitation und Unterstiitzung bei der Gestal-
tung von Lehrveranstaltungen. Dariber hinaus ist die Hochschuldidaktik fiir das
Projekt "Digitale Prifungen” verantwortlich.

Die Hochschuldidaktik Worms arbeitet eng mit anderen Akteuren der Hochschule,
wie z.B. dem Qualitdtsmanagement, zusammen und ist in verschiedene Arbeitsgrup-
pen integriert.

DAS NETZWERK DER HOCHSCHULDIDAKTIKERINNEN UND
-DIDAKTIKER AN HAWS ALS COMMUNITY OF PRACTICE

Betrachtet man die Historie dieses Netzwerks, die Motivation und auch die Aktivi-
tdten der einzelnen Akteure, stellt man fest, dass dieses Charakteristika einer
Community of Practice (CoP) und die ihr eigenen Elemente Domain, Community
und Practice aufweist: Eine CoP ist definiert als eine Gruppe von Menschen, die ein
gemeinsames Anliegen oder Interesse teilt (Domain) und im regelmaRigen Aus-
tausch gemeinsam (Community) lernt, es zu entwickeln und zu verbessern (Practice)
(Wenger et al., 2002). Das Lernen findet dabei informell oder situativ statt (Bliss et
al., 2006).
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CoPs sind gerade dadurch definiert, dass sie nicht institutionalisiert entstehen, dass
Menschen mit unterschiedlichem (beruflichem) Hintergrund daran teilnehmen und
dass sich die Teilnehmenden intrinsisch motiviert austauschen, um Wissen zu einem
bestimmten Thema zu schaffen und zu erweitern (Wenger et al., 2002). Somit ist ein
»dynamisches Geschehen* (Bliss et al., 2006, S. 9) mit wechselnden Betétigungsfel-
dern und wechselnder Beteiligung charakterisierend. In Bezug auf das
hochschuldidaktische Netzwerk sind diese Elemente folgendermafen gestaltet: Die
Domain des Netzwerks ist die Hochschuldidaktik. Die Community besteht aus den
(wechselnden) Personen, die an den sieben HAWSs in Rheinland-Pfalz fiir dieses
Thema zusténdig sind. In mehr oder minder regelméaRigen Online-Treffen findet ein
Austausch Uber verschiedene Themen in diesem Bereich statt, es werden gemein-
same Angebote geplant und Ausrichtungen diskutiert, worin die Practice besteht.
Flankiert wird die CoP von gemeinsamen Projekten, wie dem Neuberufenen-Work-
shop ,,Fit fiir die Lehre* oder der Webinarreihe ,,Lehren und Lernen zum Mittag*,
aber auch der Umgang mit strukturellen Herausforderungen, wie z.B. die organisa-
torische Verankerung der Hochschuldidaktik an der jeweiligen Hochschule, stellt
ein verbindendes Element dar.

Was uns wichtig ist

Domadne

Wem es wichtig ist Community Praxis Was v;iarf%f:ﬁinsam

Abbildung 1: Merkmale von Communities of Practice — eigene Darstellung

In diesem Sinne ist das Ziel des Netzwerks zutiefst davon getrieben, gemeinsam und
selbstorganisiert voneinander zu lernen und somit einen Mehrwert fur die Beteiligten
selbst, aber vor allem fir die gemeinsamen Ziele der hochschuldidaktischen Arbeit
auch in Zukunft zu schaffen.
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