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Der vorliegende Sammelband entstand anlässlich des 20-jährigen Bestehens des 

Hochschulevaluierungsverbundes Südwest, einem Hochschulverbund aus 23 Mit-

gliedshochschulen in Rheinland-Pfalz, Hessen und dem Saarland. Der Band umfasst 

Beiträge über aktuelle und zurückliegende Konzepte, Maßnahmen und Projekte der 

Mitgliedhochschulen aus den Hauptarbeitsfeldern des Hochschulevaluierungsver-

bundes, der Qualitätssicherung, der Evaluation und der Hochschuldidaktik und 

belegt damit das breite thematische Spektrum der Aktivitäten an den beteiligten 

Hochschulen.  

Die Beiträge wurden seitens der Hochschulen im Laufe des Jahres 2023 verfasst und 

eingereicht. Die finale Drucklegung erfolgte Ende 2024/Anfang 2025. 
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Grußwort       I 

GRUSSWORT DES VORSTANDSVORSITZENDEN DES HOCHSCHUL-

EVALUIERUNGSVERBUNDES SÜDWEST 

Liebe Leserinnen und Leser! 

Im Jahr 2003 wurde der Hochschulevaluierungsverbund 

Südwest von zunächst sieben rheinland-pfälzischen Univer-

sitäten und Fachhochschulen gegründet. Über die Jahre 

erfuhr der Verbund schnelle und stetige Erweiterung, sodass 

ihm heute 23 Hochschulen aus Rheinland-Pfalz, Hessen und 

dem Saarland angehören. Zu seinen Arbeitsfeldern zählen 

insbesondere die Durchführung von Evaluationen und die 

Realisierung eines hochschuldidaktischen Weiterbildungs-

programms für Lehrende. Exemplarisch sei an dieser Stelle auf einige Arbeitsgebiete 

eingegangen, die Beleg sind für das breit gefächerte und vielseitige Tätigkeitsspek-

trum des Hochschulevaluierungsverbundes: So ist der Hochschulevaluierungs-

verbund u.a. verantwortlich für das Verfahren zur Vergabe des Landeslehrpreises, 

welches in regelmäßigem Turnus differenziert nach Fächergruppen und 

Hochschularten erfolgt. Ebenfalls soll hingewiesen werden auf das Carl-Zeiss-

Stiftung Kolleg, das sich in zwei Projektförderlinien zwischen 2017 und 2020 dem 

immer bedeutender werdenden Thema des Transfers von Good Practice im 

Hochschulbereich widmete. Ziel des Kollegs war es, bewährte Projekte im Bereich 

der MINT-Fächer (z.B. mit Blick auf Online-Self-Assessments) an rheinland-

pfälzischen Hochschulen auf ihr Transferpotenzial hin zu analysieren und Modelle 

der Übertragung 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 für 

Projektmitarbeitende, mit welchen der Verbund betraut wurde, erwähnt (ein ge-

nauerer Abriss der Historie des Hochschulevaluierungsverbundes sowie der 

zurückliegenden 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 Beiträge für Hochschulen in Rheinland-Pfalz, 

Hessen und dem Saarland, was sich auch darin äußert, dass beständig weitere 

Hochschulen dem Verbund beitreten. 

Eine wesentliche Besonderheit des Verbundes liegt darin, dass er gegenüber seinen 

Mitgliedshochschulen bedarfsorientiert arbeitet, was insofern wichtig ist, als die 

beteiligten Hochschulen sich hinsichtlich Größe 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 

großen Universitäten, wie die Johannes Gutenberg-Universität Mainz oder die 

Rheinland-Pfälzische Technische Universität Kaiserslautern-Landau. Damit 

verbunden sind naturgemäß unterschiedliche Unterstützungsbedarfe. 

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 Qualitätssicherung und der Hochschuldidaktik 

gegeben sind. Dies belegt einmal mehr die Kooperationsbereitschaft, aber auch die 

Kooperationsfähigkeit der beteiligten Hochschulen.  

Dabei ist für den Verbund nicht handlungsleitend, an allen Hochschulen des Landes 

etwa die gleichen QM-Ansätze 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, für das umfassende Rheinland-Pfalz-

Zertifikat für Hochschuldidaktik des Hochschulevaluierungsverbundes in Teilen an-

rechenbar sind und sich auf diese Weise sinnvoll ergänzen. 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 Qualitätsmanagement, 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.  

Anlässlich des 20-jährigen Bestehens des Hochschulevaluierungsverbundes Süd-

west wurde einerseits im September 2023 an der Johannes Gutenberg-Universität 

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 Verbünden trotz Konkurrenz in unterschiedlichen Handlungsfeldern 

möglich sind und wo sie gegebenenfalls auch an Grenzen stoßen. Andererseits ent-

stand der vorliegende Jubiläumsband mit Beiträgen von 17 der 23 

Mitgliedshochschulen, welcher auf beeindruckende Weise die große Bandbreite und 

Vielfalt an Aktivitäten der Hochschulen im Verbund widerspiegelt, die dabei 
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unterstützen, die hohe Qualität in Forschung, Studium und Lehre zu sichern und 

weiterzuentwickeln. Die Beiträge liefern hierbei wertvolle, weiterführende Einbli-

cke in Konzepte, Maßnahmen oder Projekte aus den Arbeitsbereichen des 

Hochschulevaluierungsverbundes, der Qualitätssicherung, der Evaluation sowie der 

Hochschuldidaktik. Teils werden aktuelle, innovative Vorhaben an den Hochschulen 

ausgeführt, teils wird rückblickend und resümierend über vergangene, abgeschlos-

sene Prozesse und Maßnahmen berichtet, die ganz im Sinne des Selbstverständnisses 

des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest hochschulübergreifend und vernet-

zend inspirieren können und sollen. 

Ich wünsche Ihnen, liebe Lesende, nun Inspiration und viel Freude bei der Lektüre 

und dem Hochschulevaluierungsverbund Südwest eine weiterhin positive Entwick-

lung. 

Herzlichen Glückwunsch zum 20-jährigen Jubiläum und alles Gute für die Zukunft! 

 

Ihr Stefan Löhrke 

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

Uwe Schmidt, der Leiter des Zentrums für Qualitäts-

sicherung und -entwicklung (ZQ) der Johannes Gutenberg-

Universität Mainz und der Geschäftsstelle des Hochschul-

evaluierungsverbundes Südwest, verstarb im Dezember 

2023 nach langer schwerer Krankheit. Dem ZQ gehörte er 

schon seit 1996, zunächst als wissenschaftlicher Mitarbeiter, 

ab 1999 als stellvertretender Leiter und seit 2002 als Leiter 

an. 2016 wurde er auf eine Professur für „Hochschulfor-

schung mit dem Schwerpunkt hochschulinterne Evaluation“ 

an das Institut für Soziologie im Fachbereich 02: 

Sozialwissenschaften, Medien und Sport der Johannes Gutenberg-Universität 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 Qualitätsentwicklung 

an Hochschulen hat ihm wegweisende Ideen und Impulse zu verdanken. 

Uwe Schmidt war ein herausragender, renommierter Soziologe, Evaluations- und 

Hochschulforscher, was sich auch in vielfältigen Mitherausgeberschaften, so unter 

anderem der Fachzeitschriften „Das Hochschulwesen“ und „Handbuch Qualität in 

Studium, Lehre und Forschung“ sowie zahlreichen Beratungs- und Beiratstätigkei-

ten – exemplarisch sei sein Mitwirken im Wissenschaftsrat, im wissenschaftlichen 

Beirat der Stiftung Innovation in der Hochschullehre und als ständiger Gast im Ak-

kreditierungsrat genannt – niederschlug. Wohlwissend, dass die Aufzählung 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 vielzähligen Publikationen und Vorträgen fanden, erwähnt werden: 

Gelingensbedingungen und Herausforderungen von Transfer an Hochschulen, Qua-

litätssicherung von Lehre, Differenzierung und Entdifferenzierung sowie Gründung 

und Schließung Kleiner Fächer, Studienerfolgsforschung, Modellbasierte Lehreva-

luation, (internationale) Kollegiale Audits im Rahmen der Systemakkreditierung, 

Hochschuldidaktik im Qualitätsmanagement, Studierenden- und Lehrendenbefra-

gungen u.a. zur Digitalisierung von Lehren und Lernen, Absolvent*innenstudien 

sowie evidenzbasiertes Handeln an (Hoch-)Schulen.  

An der Gründung des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest, dessen Jubiläums-

band wir hier in Händen halten, war Uwe Schmidt maßgeblich beteiligt. Im 

Gründungsjahr 2003 mit zunächst sieben rheinland-pfälzischen 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 vielfältiges Profil sich von Volluniversitäten über Hochschulen 

für Angewandte Wissenschaften bis hin zu privaten Hochschulen in Rheinland-

Pfalz, Hessen und dem Saarland erstreckt. Leitend war für Uwe Schmidt stets – und 

hier kam dem Hochschulevaluierungsverbund im Vergleich zu anderen Zusammen-

schlüssen von Beginn an eine etwas andere Rolle zu – ein die Mitgliedshochschulen 

unterstützendes, an deren Bedarfen orientiertes Selbstverständnis, weniger ein steu-

erndes oder vergleichendes. Der Verbund war und ist fortwährend getragen von 

einem breit verankerten Kooperationsgedanken zwischen den Hochschulen. Weiter-

gehend kennzeichnend für den Verbund ist das Bestreben nach wissenschaftlicher 

Fundierung der Arbeitsgebiete und somit nach Zusammenführung von Qualitätssi-

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 allgegenwärtig war. Durch eine Viel-

zahl von ihm verfasster Konzepte und Ideenskizzen prägte er die Fortentwicklung 

des Hochschulevaluierungsverbundes entscheidend. Exemplarisch aufgeführt seien 

die landesweite Absolvent*innen-Befragung oder das Kooperationsprojekt zwi-

schen der Hochschuldidaktik des Hochschulevaluierungsverbundes und dem 

Virtuellen Campus Rheinland-Pfalz (siehe hierfür detaillierter der Beitrag „Hoch-

schulkooperation im Verbund“ in diesem Band). Ideen zu einer Weiterentwicklung 

des Verbundes trieb Uwe Schmidt beständig voran und setzte Impulse, wie dieser 

perspektivisch und mit strategischem Weitblick ausgestaltet werden könnte. Schwer-

punkte sah er hierbei insbesondere in drei Säulen: Einer noch stärkeren Kopplung 

von Qualitätssicherung, 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 Überzeugung 

stark, dass diese Themen übergreifend, 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 hochschulübergreifende Ko-

operationen und Vernetzung Nachdruck zu verleihen.  

Mit einer ihm eigenen Disziplin, visionären Schaffenskraft und analytischem Scharf-

sinn hat er sich seinen vielfältigen, zeitlich bisweilen über die Maßen 

raumgreifenden Aufgaben als Leiter, Ansprechpartner, Mentor, Promotionsbetreuer 

und Ratgeber gewidmet und diese Anforderungen immer als sinnstiftenden und er-

füllenden Anker wahrgenommen. Persönlich war Uwe Schmidt stets zugewandt, 

offen, menschlich, kooperationsbereit. Man konnte mit ihm stundenlange, bis in die 
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Abendstunden dauernde Gespräche führen, in welchen Ideen entwickelt und wieder 

verworfen wurden; Gespräche, in welchen um das bessere Argument gerungen wer-

den konnte; Gespräche, die auch intendiert irritieren und somit im positiven Sinne 

einen Prozess in Gang setzen sollten; Gespräche, die motivierten und Denkanstöße 

– hinsichtlich der wissenschaftlichen, aber ebenso der persönlichen Weiterentwick-

lung – gaben; Gespräche, die mitunter durchaus auch über die Wissenschaft 

hinausgingen und gänzlich triviale Alltagsthemen fokussierten, begleitet von einem 

lebensbejahenden, ansteckenden Sinn für Humor. Seine Leidenschaft für die Wis-

senschaft, seine unermüdliche Neugier und seine menschliche Wärme werden uns 

stets in Erinnerung bleiben. 

An der Durchführung der Jubiläumstagung zum 20-jährigen Bestehen des Hoch-

schulevaluierungsverbundes Südwest „Kooperation trotz Konkurrenz?“ im 

September 2023 an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz sowie an der kon-

zeptionellen Planung, thematischen Ausrichtung und Umsetzung des nun 

vorliegenden Jubiläumsbandes war Uwe Schmidt entscheidend mitbeteiligt. Ihm 

war es wichtig, das Jubiläum des Hochschulevaluierungsverbundes gebührend zu 

würdigen und dies entsprechend seiner Ansicht in einem wissenschaftlichen Rahmen 

mittels einer Fachtagung und eines Sammelbandes zu tun. Ohne seine Initiative und 

aktives Vorantreiben würde es den Sammelband heute nicht geben. Dass er noch 

wenige Tage vor seinem Tod an Beiträgen für diesen Jubiläumsband mitarbeitete, ist 

unglaublich nur für die, die ihn nicht kannten.  

Wir trauern um einen außergewöhnlichen Menschen, der uns beruflich und persön-

lich enorm bereichert hat.  

Wir vermissen ihn sehr.  

Stellv. für die Kolleg*innen der Geschäftsstelle des Hochschulevaluierungsverbun-

des Südwest:  

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 Überblick über die His-

torie des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest sowie über dessen 

zurückliegende und aktuelle Aufgabenfelder, welche sich im Wesentlichen auf die 

Bereiche der Evaluation, der Qualitätssicherung und der Hochschuldidaktik erstre-

cken. Dabei wird herausgestellt, dass das Selbstverständnis des Verbundes – 

kontrastierend zu vergleichbaren Hochschulverbünden – vielmehr ein die Mitglieds-

hochschulen unterstützendes, 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 ermöglichen 

kann. 

Schlagworte: Hochschulverbund, Hochschuldidaktik, Qualitätssicherung, Evalua-

tion, Transferbegleitung 

1. HINTERGRUND UND STRUKTUR  

Der Hochschulevaluierungsverbund Südwest e.V. wurde im Jahr 2003 von seiner-

zeit sieben Universitäten und Fachhochschulen aus Rheinland-Pfalz gegründet. Die 

Intention dieser Gründung 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 Südwest, 2003) definiert und weiter ausge-

führt: „Hierunter ist die gegenseitige Unterstützung und die gemeinsame Nutzung 

vorhandener Ressourcen und Kenntnisse für die Qualitätsentwicklung an den Mit-

gliedshochschulen zu verstehen“ (Hochschulevaluierungsverbund Südwest, 2003). 

Die Funktion des Verbundes wurde wesentlich in der Koordination von „Initiativen 

im Bereich der Evaluation an den Mitgliedshochschulen“ […], der Entwicklung von 

Standards für Evaluationsverfahren, aber auch in der Unterstützung bei der „Durch-

führung von internen Evaluationen“ (Hochschulevaluierungsverbund Südwest, 
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2003) und der Benennung Gutachtender in externen Evaluationsverfahren gesehen. 

Für die Umsetzung dieser Aufgaben wurde eine Geschäftsstelle am Zentrum für 

Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ) an der Johannes Gutenberg-Universität 

Mainz eingerichtet. Die Steuerung und grundsätzliche Ausrichtung des Verbundes 

erfolgt durch einen fünfköpfigen Vorstand, der durch die Mitgliederversammlung in 

der Regel aus dem Kreis der Präsident*innen und Vizepräsident*innen der Mit-

gliedshochschulen gewählt wird.  

Inzwischen umfasst der Verbund 23 Mitgliedshochschulen1 aus Rheinland-Pfalz, 

Hessen und dem Saarland. Das Profil der Mitgliedshochschulen ist dabei sehr breit 

gefächert und reicht von Volluniversitäten über Fachhochschulen bis hin zu privaten 

Hochschulen. Getragen wird der Verbund durch die finanziellen Beiträge der Mit-

gliedshochschulen sowie durch die Unterstützung des rheinland-pfälzischen 

Ministeriums für Wissenschaft und Gesundheit (MWG). 

2. FELDER UND UNTERSTÜTZUNG IM BEREICH DER HOCHSCHUL-

EVALUATION  

Der Verbund war mit Blick auf die zuvor erwähnten Aufgaben von Beginn an auf 

die Unterstützung unterschiedlicher Initiativen der Mitgliedshochschulen 

ausgerichtet und verfolgte entsprechend anders als vergleichbare Evaluations-

verbünde jener Zeit – wie u.a. der Verbund Norddeutscher Universitäten (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 Verbünde, so stellten diese auf die Durchführung 

interner und externer Evaluationsverfahren ab, die in der Regel auf Fachebene 

angesiedelt waren und an allen Mitgliedshochschulen im Rahmen eines abgestimm-

ten Verfahrens durchgeführt wurden. Auf Grundlage eines sogenannten Selbst- oder 

internen Evaluationsberichtes besuchte eine Gruppe von Gutachtenden die 

beteiligten Hochschulen und erstellte ein Gutachten, das trotz der Parallelität der 

Verfahren allerdings nicht vergleichend aufgebaut war, sondern einem Entwick-

lungsparadigma folgte (u.a. Verbund Norddeutscher Universitäten, 2004).  

 
1 https://www.hochschulevaluierungsverbund.de/verbund/mitgliedshochschulen/ 

https://www.hochschulevaluierungsverbund.de/verbund/mitgliedshochschulen/
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Das Portfolio des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest war im Vergleich dazu 

stärker an den unterschiedlichen Bedarfen der Mitgliedshochschulen orientiert. So 

unterstützt der Verbund die Durchführung von institutionellen Evaluationen in Form 

des skizzierten Verfahrens der internen und externen Evaluation, aber ebenso die 

Durchführung von Lehrveranstaltungsbefragungen, Studieneingangsbefragungen, 

Absolvent*innenbefragungen oder Lehrendenbefragungen im Kontext der Evalua-

tion von Studium und Lehre sowie die Durchführung von Verfahren im Rahmen der 

Forschungsbewertung. Diese differenzierte Unterstützung konvergiert mit der unter-

schiedlichen Größe und dem damit verbundenen divergierenden Grad an 

Ausdifferenzierung hochschulinterner Strukturen im Bereich der Evaluation und des 

jeweiligen Qualitätsmanagements. Das Selbstverständnis des Verbundes ist mithin 

kein steuerndes, sondern ein entlang der jeweiligen Herausforderungen der Mit-

gliedshochschulen unterstützendes. 

Über die konkreten hochschulspezifischen Tätigkeiten hinaus wurden über den 

Hochschulevaluierungsverbund Südwest hochschulübergreifende 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 Kooperationsfä-

higkeit der Mitgliedshochschulen dokumentieren. 

Hochschulübergreifendes Qualitätsmanagementsystem 

Ausgehend von der Gründungsidee des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest, 

vorhandene Ressourcen und Kompetenzen zur gegenseitigen Unterstützung sowie 

zur Qualitätsentwicklung an den Mitgliedshochschulen zu nutzen, wurden im Kon-

text des Bologna-Prozesses und der Einführung von Bachelor- und 

Masterstudiengängen Möglichkeiten eruiert, wie der insbesondere auch für kleine 

und mittlere Hochschulen bestehenden Herausforderung des Aufbaus umfassender 

Qualitätsmanagementsysteme adäquat begegnet werden könnte.  

Hierzu wurde im Oktober 2010 ein durch das vormalige Ministerium für Bildung, 

Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur (MBWWK) gefördertes Modellprojekt zur 

„Implementierung eines hochschulübergreifenden Qualitätsmanagementsystems“ in 

Kooperation zwischen der Technischen Universität (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-

tätsmanagementsystem zu entwickeln und zu erproben, das neben jeweils 

hochschulspezifischen Elementen der Qualitätssicherung und -steuerung insbeson-

dere auf Möglichkeiten der Entwicklung gemeinsamer, hochschulübergreifender 

Verfahrensstandards fokussierte. Leitlinie bei der Entwicklung dieser Verfahren und 

Standards waren die zentralen Kriterien des Akkreditierungsrates für eine Systemak-

kreditierung, da diese von beiden Pilothochschulen angestrebt wurde. Begleitet 

wurde das Projekt durch die Geschäftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes 

Südwest.  

Anknüpfend an dieses zweijährige 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-

litätsmanagementsystems zu unterstützen, entsprechende Erfahrungen 

auszutauschen sowie Möglichkeiten und Grenzen hochschulübergreifender Verfah-

rensstandards und Vorgehensweisen zu erproben (Springer, 2015). 

Diese eineinhalbjährige Transferphase, an der die sieben Fachhochschulen des Lan-

des sowie die Katholische Hochschule Mainz beteiligt waren, wurde ebenfalls durch 

das MBWWK/MWG gefördert und durch den Hochschulevaluierungsverbund Süd-

west koordiniert und begleitet. 

Zusammenfassend lässt 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 hochschulüber-

greifenden Gremien, und die damit verbundene inhaltliche Verständigung und 

Konzentration haben im Rahmen der Transferphase eine Mobilisierung im Hinblick 

auf den Aufbau des Qualitätsmanagements befördert. Nicht zuletzt die auch in Tei-

len kritisch geführten Diskussionen – beispielsweise über Standards und Kriterien – 

haben über die Arbeit in den hochschulübergreifenden Gremien hinaus Anregungen 

gegeben und Entwicklungen sowie weitere Diskurse in den beteiligten Hochschulen 

ausgelöst. 

Gleichzeitig war es im zur Verfügung stehenden Projektzeitraum nicht möglich, alle 

Aspekte, Anstöße und Initiativen zu hochschulübergreifend relevanten Fragen des 

Qualitätsmanagements und der Akkreditierung gleichermaßen im Blick zu behalten, 

angemessen aufzugreifen und umzusetzen. 
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Demzufolge waren neben projektinduzierten „Schüben“ bzw. der Mobilisierung der 

Hochschulen auch einzelne Desiderate zu konstatieren. Beispielhaft sei der für die 

Transferphase weitgehend offen gebliebene Wunsch aller Beteiligten benannt, mehr 

Mut und Ideen zu einem alternativen „internen“ Akkreditierungsverfahren im Ver-

gleich zur regulären 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 unterstützt haben.2 

Als grundsätzliche Erfahrung seitens der Hochschulen war die Erkenntnis festzuhal-

ten, dass die Entscheidung zu mehr Hochschulautonomie nicht nur die Bereitschaft 

erfordert, Qualitätskriterien aktiv in der Hochschule zu diskutieren und ein konsis-

tentes Qualitätssicherungssystem zu entwickeln, sondern auch mögliche, 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. Für ein weiteres Beispiel einer 

hochschulübergreifenden Zusammenarbeit zur Entwicklung eines Qualitätsmanage-

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 Südwest bietet im Kontext der Evaluation kon-

tinuierliche und auf die Bedarfe der jeweiligen Hochschulen zugeschnittene 

Unterstützung bei der Bewertung von Lehrveranstaltungen. Zudem koordiniert und 

realisiert er landesweite Initiativen im Bereich der Evaluation, die hochschulüber-

greifend organisiert sind. Zum einen zeichnet er verantwortlich für das Verfahren 

zur Vergabe des Landeslehrpreises Rheinland-Pfalz, der seit 2005 regelmäßig ver-

geben wird und mit jeweils 10.000 € dotiert ist. Die Vergabe des Lehrpreises erfolgt 

differenziert nach Fächergruppen und Hochschularten, um den fach- und hochschul-

artspezifischen Rahmenbedingungen gerecht zu werden. Grundlage für die Vergabe 

sind Vorschläge der Fachbereiche und Studierenden, an die Lehrveranstaltungsbe-

wertungen anschließen, die durch den Hochschulevaluierungsverbund Südwest 

durchgeführt werden. Anders als bei regelmäßig in den Hochschulen durchgeführten 

 
2 Zwischenzeitlich haben vier der sieben Hochschulen für 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 für die Lehrveranstaltung, berücksichtigen zu können. 

Zum anderen gehörte der Hochschulevaluierungsverbund Südwest zu einer der ers-

ten Einrichtungen – neben dem Bayerischen Staatsinstitut und der Technischen 

Universität Dresden für Sachsen – die landesweite und hochschulartübergreifende 

Befragungen von Absolvent*innen durchführten. Die erste landesweite Studie bezog 

sich auf die Rückmeldungen von Absolvent*innen, die im Jahre 2005 ihr Studium 

abgeschlossen hatten (Oesterling & Boll, 2008). Im Mittelpunkt standen dabei Fra-

gen zur Berufseinmündung, zur retrospektiven Bewertung des Studiums sowie zur 

Bindung an die Hochschule. Zusätzlich wurden Bedarfe erhoben, die Absolvent*in-

nen auch nach Abschluss ihres Studiums beispielsweise in Form von 

Weiterbildungsangeboten äußerten. 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 durchgeführt (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 eingeführten Ba-

chelor- und Masterstudiengänge zusammenzutragen. Der Fragebogen fokussierte 

neben der retrospektiven Bewertung des Studiums im Vergleich zu den vorherigen 

Erhebungen stärker auf Aspekte der Berufseinmündung und der beruflichen Situa-

tion und in diesem Zusammenhang auch auf die Passung der im Studium erworbenen 

und im Beruf benötigten Kompetenzen (Neßler et al., 2010).  

In den Folgejahren wurde der Fokus der Absolvent*innenbefragungen auf die 

spezifischen Bedarfe der Hochschulen gelegt, sodass keine hochschulübergreifende 

Studie durchgeführt wurde, sondern Hochschulen im Hinblick auf die Entwicklung 

der Erhebungsinstrumente unterstützt wurden. Dies ändert sich aktuell, da auf Initia-

tive des MWG sowie der Hochschulen eine landesweite Absolvent*innenstudie 

durchgeführt wird, die einen besonderen Schwerpunkt auf die Analyse sogenannter 

Future Skills legt. Damit knüpft die Befragung an das durch den Stifterverband für 

die Deutsche Wissenschaft und McKinsey entwickelte Konzept von Kompetenzen 

an, die in Anbetracht veränderter Anforderungen der Arbeitswelt und der Digi-
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talisierung als zentral eingeschätzt werden (Stifterverband für die Deutsche 

Wissenschaft & McKinsey & Company, 2021). Die laufende Studie widmet sich 

einer vertieften Analyse der im Studium geförderten und im Beruf geforderten 

Future Skills sowohl im Querschnitt als auch im Längsschnitt. 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 

Studiengängen leisten und Bedarfe zur Weiterentwicklung im Bereich lebenslanges 

Lernen aufdecken. 

3. ERWEITERUNG UM HOCHSCHULDIDAKTISCHE PERSPEKTIVEN  

Bereits drei Jahre nach Gründung des Verbundes erweiterte sich das Aufgabenfeld 

durch die Implementierung eines hochschuldidaktischen Programms in Rheinland-

Pfalz. Getragen vom damaligen Ministerium für Wissenschaft, Weiterbildung, For-

schung und Kultur (MWWFK), wurden erste hochschuldidaktische Weiterbildungen 

über den Hochschulevaluierungsverbund Südwest angeboten, die schließlich in ein 

umfassendes Zertifikatsprogramm mündeten.  

Das hochschuldidaktische Angebot des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest 

hat zum Ziel, theoretische Kenntnisse in der Hochschuldidaktik zu vermitteln, 

grundlegende Lehrkompetenzen zu fördern sowie bei der Planung und Durchfüh-

rung einer Lehrveranstaltung individuell zu beraten. Lehrende der 

Mitgliedshochschulen haben entweder die Option, die Kurse je nach persönlichem 

Bedarf und Interesse zu belegen und diese somit flexibel auszuwählen, oder ein 

strukturiertes hochschuldidaktisches Weiterbildungsprogramm in drei Modulen zu 

durchlaufen, welches letztlich mit dem Rheinland-Pfalz-Zertifikat für Hochschuldi-

daktik im Umfang von 120 Arbeitseinheiten (90 Zeitstunden) abschließt. Das 

Basismodul 1 beinhaltet hierbei Kurse, die in hochschuldidaktische Grundlagen ein-

führen sowie das Thema des Präsentierens 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 ermöglichen. Die Module 1 

und 2 sind in Form von Kursen konzipiert, die – je nach thematischer Passung – teils 

online und teils in Präsenz an wechselnden Mitgliedshochschulen stattfinden. In Mo-

dul 3 erfolgt schließlich die praxisbezogene Anwendung und Reflexion im Rahmen 

von zwei individuellen Lehrberatungen, die wahlweise als 1:1-Beratung bei der 



8      Hochschulevaluierungsverbund Südwest          

Planung einer Lehrveranstaltung, als didaktische Analyse eines digitalen Selbstlern-

kurses oder als (Online-)Lehrhospitation durchgeführt werden. Zentral ist dabei das 

ausführliche schriftliche Feedback durch die Hochschuldidaktik zum von den Teil-

nehmenden erstellten Lehrkonzept bzw. zur hospitierten Lehrveranstaltung.  

Ein Mehrwert des Angebots liegt insbesondere in dessen hochschulübergreifender 

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 

Öffnung der Lehre unternommen. Gleichzeitig trägt dies zu einem besseren 

Verständnis 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 Bedürfnissen der Lehrenden bestmöglich gerecht zu werden.  

Im Verlauf der Jahre erweiterten auch im Bereich der Hochschuldidaktik die Mit-

gliedshochschulen ihre eigenen Angebote (vgl. hierzu ausführlicher die Beiträge von 

Franzen & te Heesen, Hochschule Trier sowie von Berger, Kraft & Schreiber, Uni-

versität Trier in diesem Band), sodass die Frage in den Vordergrund rückte, in 

welcher Weise sich diese koordinieren lassen und wie hinreichend Transparenz über 

die Angebotsstruktur für Lehrende erzeugt werden kann, zumal mit dem Virtuellen 

Campus Rheinland-Pfalz (VCRP) ein weiterer Akteur für die Hochschul- bzw. Me-

diendidaktik relevante Qualifikations- und Beratungsangebote vor allem für 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 über die Angebote in Rheinland-Pfalz herzustellen und 

zum anderen neue kooperative hochschuldidaktische Angebote zwischen dem Hoch-

schulevaluierungsverbund Südwest und dem VCRP zu konzipieren. In 

Zusammenarbeit der beiden Einrichtungen entstand so beispielsweise eine Work-

shopreihe zum Thema „Formative Prüfungsmethoden und lernförderliches 

Feedback“, bei welcher die hochschuldidaktische Perspektive des Hochschulevalu-

ierungsverbundes Südwest in Hinblick auf Ergebnisse der Lehr-Lernforschung zum 

lernförderlichen 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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Für die bessere Sichtbarmachung und gemeinsame Außendarstellung der Angebote 

wurde das Portal „WB-RLP – Hochschul- und e-didaktische Weiterbildung für 

Hochschullehrende in Rheinland-Pfalz“ (siehe unter https://www.wb-rlp.de/) entwi-

ckelt, das es erlaubt, sowohl das hochschulübergreifende Programm des 

Hochschulevaluierungsverbundes Südwest und des VCRP als auch die jeweiligen 

Inhouse-Veranstaltungen der Mitgliedshochschulen für Lehrende übersichtlich zu 

präsentieren. Den Lehrenden bieten sich auf dem Portal verschiedene Möglichkei-

ten, in die Suche des für sie passenden Angebots einzusteigen, so z.B. über eine 

Freitextsuche oder über diverse Handlungsfelder (u.a. „Hochschuldidaktisches 

Grundlagenwissen“, „Lehre durchführen und umsetzen“, „Austausch und Koopera-

tion zwischen Lehrenden“), ferner werden ihnen Lernwege, die direkt mit adäquaten 

Formaten hinterlegt sind, zum Erreichen des Rheinland-Pfalz-Zertifikats für Hoch-

schuldidaktik bzw. des E-Didaktik-Zertifikats des VCRP präsentiert.  

Mit Blick auf die Koordination hochschuldidaktischer Angebote ist zudem die ins-

besondere von den Hochschulen für Angewandte Wissenschaften ausgehende 

Initiative zur Gestaltung gemeinsamer Angebote, die im Beitrag von Bayer et al. in 

diesem Band näher ausgeführt wird, erwähnenswert. 

Als weiteres hochschulübergreifendes Kooperationsprojekt im Bereich der Hoch-

schuldidaktik ist „Lehrideen vernetzen“ anzuführen. Das Projekt wurde erstmals 

zwischen 2016 und 2020 in Kooperation der Hochschule Mainz sowie der Johannes 

Gutenberg-Universität Mainz durchgeführt und im Rahmen des Hochschulpaktes 

gefördert. In der aktuellen zweiten Förderphase3 sind an dem Projekt die sieben 

rheinland-pfälzischen Hochschulen für Angewandte Wissenschaften beteiligt, wo-

bei dieses derzeit sukzessive auch für alle staatlich getragenen Hochschulen und 

Universitäten in Rheinland-Pfalz geöffnet wird. Inhaltlich konzipiert und begleitet 

wird das Projekt institutionenübergreifend vom Hochschulevaluierungsverbund 

Südwest 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 vielfältige wertvolle Lehrprojekte oder 

hochschul- und mediendidaktische Konzepte entstanden sind, die jedoch äußerst sel-

ten eine Verbreitung an und Übertragung auf andere Hochschulen und 

Lehrveranstaltungen erfahren. Primäres Ziel des Projektes sind in Anbetracht dessen 

die Förderung eines intensiven (persönlichen) Austauschs und die Vernetzung 

 
3 Zum Zeitpunkt des Erscheinens des Jubiläumsbandes ist die zweite Förderphase des Projek-

tes „Lehrideen vernetzen“ abgeschlossen. Die Laufzeit endete am 31. Dezember 2023. 

https://www.wb-rlp.de/
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zwischen Lehrenden rheinland-pfälzischer Hochschulen. Darüber hinaus ist der fä-

cher- und hochschulübergreifende Transfer von erfolgreich erprobten Lehrideen als 

weiterer Fokus zu nennen. Auch soll ein Angebot praktischer Lösungen für 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 Säulen 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 selbstständigen und flexiblen Einarbeitung durch die Lehrenden 

zusammen. Durch niedrigschwellige Veranstaltungen – online wie offline – wird ein 

Austausch von Lehrenden über Lehrmethoden sowie zu Lehrprojekten ermöglicht, 

wobei hierbei eine möglichst große Synergie zwischen Online-Inhalten der Platt-

form und den Treffen realisiert werden soll. Zuletzt kann mittels der dritten Säule, 

der Beratung, neben der Unterstützung bei der Entwicklung von Lehrideen auch 

Feedback und Unterstützung in hochschuldidaktischen Belangen eingeholt werden 

(ausführlicher 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 Südwest zunehmend beeinflussten. 

Zum einen ist dies der wachsende Bedarf nach der Evaluation von Projekten und 

Förderprogrammen, um den Outcome und bestenfalls den Impact von Maßnahmen 

auf Grundlage empirischer Evidenzen einschätzen zu können. 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 Maßnahmen und Zielstellungen der Hochschulen. Das Angebot 

des Hochschulevaluierungsverbundes Südwest an die Hochschulen reichte dabei 

von methodischer Beratung bei der Durchführung eigener Erhebungen bis hin zur 

Planung und Umsetzung umfangreicher Evaluationsdesigns zur Unterstützung der 

Qualitätsentwicklung 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 ähnlich ge-

lagerter Projekte auszutauschen. Ergebnisse des moderierten Austauschs dienten 

einerseits als Handlungsimpulse sowie der Vernetzung der Hochschulangehörigen, 

andererseits konnten sowohl im Programmverlauf als auch abschließend übergrei-

fende Erkenntnisse hinsichtlich der Herausforderungen und Gelingensbedingungen 

der Projekte berichtet werden. In zahlreichen Projekten wurden Grundlagen für die 

in diesem Band vorgestellten Aktivitäten der Hochschulen im Bereich Qualitätssi-

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 Verbund 

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, bewährte Projekte im Bereich der MINT-Fächer an rheinland-

pfälzischen Hochschulen auf ihr Transferpotenzial hin zu untersuchen sowie Mo-

delle der Übertragung auf andere Hochschulen zu entwickeln und zu realisieren.  

Bislang wurden zwei Projektlinien gefördert: 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 gerückt. Hierzu wurde die vorhandene 

Expertise im Bereich von Online-Self-Assessments an der (damaligen) Universität 

Koblenz-Landau genutzt, um die dort etablierten Instrumente auf zwei Projekt-

hochschulen zu übertragen. Ziel war dabei neben dieser Übertragung, Handlungs-

optionen zu entwickeln, die an die Kompetenzdiagnostik anschließen. 

In einer zweiten Förderlinie im Rahmen des Carl-Zeiss-Stiftung Kollegs wurde auf 

den Einsatz von Selbstregulations- und Selbstlernstrategien fokussiert, da nicht zu-

letzt diese sich als förderlich für 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, Überwachung und Regulation des Lernens). Auch bezüglich des 

Studienabbruchs spielen diese Aspekte eine Rolle: (Späte) 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 Hochschulverbünde mit 

jeweils zwei Hochschulen durchgeführt werden. Gegenstand des Projektes waren 

dabei Veranstaltungsangebote für Studienanfänger*innen zur Förderung der Selbst-

lernkompetenzen (vgl. hierzu ausführlicher auch den Beitrag von Günther, 

Rheinland-Pfälzische Technische Universität Kaiserslautern-Landau, Campus Kai-

serslautern in diesem Band).  

Abschließend soll auf die wissenschaftliche Begleitung eines durch das rheinland-

pfälzische Wissenschaftsministerium initiierten und getragenen Förderprogramms, 

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 Förderung kooperativer Promotionen sowie der for-

schungsbezogenen Zusammenarbeit von Universitäten und Hochschulen für 

Angewandte Wissenschaften (HAW). Die Förderung soll einerseits der wachsenden 

Anzahl von Absolvent*innen rheinland-pfälzischer HAWs einen weiteren Weg zur 

Promotion eröffnen und andererseits vorhandene und bislang ungenutzte Potenziale 

der Forschung und Vernetzung von Universitäten und HAWs ausbauen. Be-

treuer*innen von HAWs und Universitäten sollen dabei gleichermaßen in die 

Verfahren eingebunden sein, um mittels ausgearbeiteter Qualifizierungskonzepte 

eine hohe Qualität der Ausbildung zu gewährleisten. Darüber hinaus sollen die Stär-

ken beider Hochschultypen in der Grundlagen- und Anwendungsforschung in die 

Kollegs einfließen, wodurch neue Synergien und Potenziale für unterschiedliche 

Forschungsgebiete erschlossen werden. Schließlich sollen Möglichkeiten der Dritt-

mitteleinwerbung im Bereich der Verbundförderung nutzbar gemacht werden.  

Die Forschungskollegs wurden knapp vier Jahre von 2018 bis 2021 durch den Hoch-

schulevaluierungsverbund Südwest wissenschaftlich begleitet und sie werden 

laufend mit Blick auf die Organisation des Begutachtungs- und Auswahlprozesses 

unterstützt. Mit dem Ziel der umfassenden Erfassung der Erfahrungen der Teilneh-

menden wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung ein qualitatives 

empirisches Design gewählt. 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 durchgeführt. Die Ergebnisse 

der wissenschaftlichen Begleitung sind dokumentiert in Domes et al., 2022. 
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5. PERSPEKTIVEN  

Der Hochschulevaluierungsverbund Südwest – so zeigen die vorherigen kursori-

schen Ausführungen zu den einzelnen Arbeitsfeldern – ist mit einem breiten 

Spektrum an Projekten und kontinuierlichen Aufgaben befasst. Hierbei ist einerseits 

der Ansatz tragend, möglichst flexibel auf die unterschiedlichen Unterstützungsbe-

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 Geschäftsstelle des 

Verbundes nicht als bloße organisierende, sondern als Einrichtung versteht, die Er-

gebnisse der Hochschulforschung in die Hochschulen transferiert und Anstöße in 

den beschriebenen Arbeitsfeldern gibt. 

Schließlich ist der Hochschulevaluierungsverbund Südwest getragen von einem 

breiten Kooperationsverständnis. Dies bedeutet insbesondere, dass die Angebote gut 

mit den hochschulspezifischen Verfahren und dem jeweiligen Verständnis guter 

Qualität und guter Lehre verzahnt werden. Wagt man einen Blick in die Zukunft, so 

ist davon auszugehen, dass sich diese Entwicklung von einem Unterstützungsange-

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 für die Hoch-

schulsteuerung. 
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PRAXISBERICHT MINTplus – DIE GENESE VON EINEM DRITTMIT-

TELPROJEKT HIN ZU EINER REGIONALEN KOORDINIERUNGS-

STELLE AN DER TH BINGEN 

Peter Leiß, Hannah Hoffmann, Maria Müller & Sven Form 

Zusammenfassung: Das Akronym „MINT“ ist aktuell gefragter denn je. Zu Beginn 

des MINTplus-Projekts in 2014 war der Name „MINTplus“ noch sehr erklärungs-

bedürftig und MINT-Mit-Mach-Aktionen im Bildungsbereich eher ein 

Nischenthema, welches hauptsächlich im außerschulischen 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 außerschulisches Nachmittagsangebot. 

Die Gründe hierfür und die damit einhergehenden Herausforderungen sind vielfältig. 

Diese werden im anschließenden Praxisbericht aus Sicht des MINTplus-Teams, wel-

ches an der Schnittstelle zu Hochschule, Schule und Wirtschaft agiert, beschrieben. 

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

1. VON DEN ANFÄNGEN DES MINTplus-PROJEKTS  

Der oft genannte Fachkräftemangel in den sogenannten MINT-Bereichen (Mathe-

matik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik) ist auch im Landkreis Mainz-

Bingen kein neues Phänomen. In der Wirtschaft verzeichneten große Unternehmen, 

wie z.B. Boehringer Ingelheim, bereits früh weniger Interessierte für die gewerblich-

technischen Ausbildungsberufe. An der TH Bingen deutete sich ab 2010 an, dass die 

Studierendenzahlen in den klassischen Ingenieur-Studiengängen Elektrotechnik und 

Maschinenbau langfristig sinken könnten. 

Dies war ausschlaggebend für die Bildung einer Robotik-AG an einer Binger Grund-

schule durch Prof. Dr.-Ing. Peter Leiß, Professor für Elektrotechnik an der TH 

Bingen, im Jahr 2012. Ziel war es, Schüler*innen schon früh für Technik und Infor-

matik zu begeistern. Dabei war ein spielerischer Zugang über LEGO®-Materialien 

bestens geeignet, Mädchen und Jungen gleichermaßen 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 für 

Technik und Naturwissenschaften begeistern” durchgeführt. 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 über die Lage der MINT-Fachkräfte und über ihre Formate. Diese fanden 

nicht nur positiven Anklang bei allen Beteiligten, sondern bildeten den Auftakt für 

ein gemeinsames „Bottom Up”-Projekt zwischen Hochschule und regionalen Unter-

nehmen, bei dem Technikbildung und Förderung von Schüler*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 für MINT-Themen zu begeistern. Dies beruhte zunächst auf persönlichen 

Erfahrungen beider zuvor genannten Initiatoren. Die zunehmende Herausforderung, 

dem stetig wachsenden MINT-Fachkräftemangel entgegenzuwirken und den Bedarf, 

Kinder und Jugendliche in ihrer Schullaufbahn stärker mit Technik-Themen aktiv in 

Berührung zu bringen, erkannten auch der Landkreis Mainz-Bingen sowie die Städte 

Ingelheim und Bingen. Ab 2014 finanzierten sie gemeinsam – zunächst für vier Jahre 

– zwei halbe Stellen für Projektkoordinierung und pädagogische Umsetzung mit Sitz 

an der TH Bingen, was den strukturellen Grundstein für MINTplus legte. Die Lauf-

zeit von vier Jahren war zudem ein wichtiger Beitrag zum nachhaltigen Aufbau des 

Projekts. Gestartet ist das Projekt zunächst 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 

Förderphase wurde die Nachhaltigkeit sowie die Sichtbarkeit verstärkt, was mit ei-

ner Umbenennung zur „MINTplus-Initiative” einherging. 

Während der Förderperioden (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 würde. 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 Städte 

Bingen und Ingelheim sowie den Landkreis Mainz-Bingen getragen worden. Unter-

nehmen der Region (z.B. Boehringer Ingelheim, Schott AG, ILW Mainz eG) 

unterstützten 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-Förderprojekte des Landes 

Rheinland-Pfalz, z.B. die Förderung von MINT-Regionen, das Projekt MINT-Bil-

dung im ländlichen Raum, das MINT-Regionalpatenprogramm oder – speziell für 

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 Projektteil 

ebenfalls mit Unternehmen der Region (Polymer-Holding GmbH, SIMONA AG, 

Hevert Arzneimittel GmbH und Co. KG) zusammengearbeitet. Die Finanzierung 

(Personal- und Sachkosten) trägt die in Kirn ansässige Dr. Wolfgang und Anita 

Bürkle Stiftung. 

Für die Weiterentwicklung von MINTplus hin zum MINT-Regionalfonds im Be-

reich Rheinhessen/Ingelheim schließlich kam neben den bisherigen Förderern ab 

2023 die Stadt Mainz hinzu. Ein weiterer wichtiger Meilenstein war die Entschei-

dung des Präsidiums 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 Attraktivität von MINT jun-

gen Menschen gegenüber hervorhebt. Organisatorisch wurde es dem Fachbereich 2 

„Technik, 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, 



18       Technische Hochschule Bingen 

auf der sich Schüler*innen und Auszubildende auf Augenhöhe begegnen und vom 

gegenseitigen fachlichen und sozialen Austausch sowie der praktisch orientierten 

„Hands-on-Mentalität” profitieren. Für 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 Nähe zur Firma Boehringer 

Ingelheim und der Begleitung von Schuleinsätzen durch Auszubildende wurde die 

Kaiserpfalz-Realschule plus in Ingelheim als Pilotschule ausgewählt, um ein MINT-

plus-Schullabor einzurichten. 

Aus Sicht der Schulen kristallisierten sich drei Aspekte für den Unterricht heraus, 

die den Schulalltag prägten und somit die MINT-Fächer bereicherten: 

1. Die Erweiterung des naturwissenschaftlichen Unterrichts um Praxispro-

jekte und konkrete Mit-Mach-Angebote/Aktionen im Regelunterricht, d.h. 

entlang der Rahmenlehrpläne für naturwissenschaftliche Fächer. 

2. Die Unterstützung der Lehrkräfte und Lernenden durch die Projektmitar-

beitenden sowie Auszubildenden der Partnerunternehmen. 

3. Die Möglichkeit, neben den Modulen im Regelunterricht das MINTplus-

Schullabor, die TH Bingen und die Partnerunternehmen als außerschuli-

sche Lernorte aufzusuchen und zu nutzen. 

Die Zielgruppe der Schüler*innen bildete sich in den Unterrichtsaktionen ihre eigene 

individuelle Sichtweise auf das Thema MINT. Im bekannten Rahmen des Naturwis-

senschaftlichen waren die Aktionen geprägt 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 geschätzt, da diese 

nahezu wertfrei und auf Augenhöhe war. Nicht selten wurde diese Situation als ein 

Privileg der Klassen empfunden, wenn Lehrkräfte die MINTplus-Module in den Un-

terricht einplanten. Neben dem bildungspolitischen Aspekt und dem 

offensichtlichen Part der Standort- und Fachkräftesicherung war die unkomplizierte 

Unterstützung durch die Kommunen aus deren Sicht eine aktiv betriebene und lang-

fristig ausgerichtete regionale Wirtschaftsförderung. Zugleich wurde es auch als ein 

Signal an junge Familien verstanden, dass die Bildungsförderung das Thema MINT 

einschließt und als wichtig für 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 Förderperioden 2014-2018 und 2018-2021 wurde jeweils eine Prozesseva-

luierung in Kooperation mit dem Hochschulevaluierungsverbund Südwest 

durchgeführt. 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 näheren Betrachtung der organisatorischen Pro-

zesse, die für einen gelungenen Unterrichtseinsatz notwendig sind. 

Im Fokus der ersten formativen Prozessevaluierung im Jahr 2016 standen die 

Akzeptanz des Projekts, der Unterrichtsmodule im Schulalltag, der Prozessabläufe 

innerhalb der Organisation der Unterrichtsmodule und die Akzeptanz der Kommu-

nikation zwischen den verschiedenen Projektpartnern. Gemeinsam mit dem Hoch-

schulevaluierungsverbund Südwest wurde ein qualitativ ausgerichtetes Evalua-

tionsdesign erstellt, in dem die MINTplus-Partner in leitfadengestützten Gruppen-

interviews nach ihren Einschätzungen im Hinblick auf die Durchführung und 

Effekte des MINTplus-Projekts befragt wurden (Gaus, 2016). 
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Die Ergebnisse gaben Aufschluss dahingehend, dass die Module für den Unterricht 

von Lehrkräften und Kindern sehr gut angenommen wurden und sich bereits nach 

einem Jahr positive Effekte bei Letzteren erkennen ließen. Hierzu sei erwähnt, dass 

diese ersten Einschätzungen zu Effekten und Wirkung des Projekts auf die Ziel-

gruppe der Orientierungsstufe zunächst auf Erfahrungswerten der Lehrkräfte und 

Projektmitarbeitenden beruhten, die am Unterricht mitwirkten und beobachteten 

(Gaus, 2016). 

Die Kommunikation zwischen Projektmitarbeitenden, Lehrkräften 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 Unterstützung im Unterricht mit den verfügbaren 

Mitteln technisch nicht transparent und somit nicht effektiv genug abgebildet werden 

konnten.  

In der zweiten Förderperiode von 2018-2021 wurde erneut eine Prozessevaluierung 

durch den Hochschulevaluierungsverbund Südwest vorgenommen. Die MINTplus-

Initiative wurde von Lehrkräften als positiv empfunden, insbesondere aufgrund des 

hohen Praxisbezugs, der Motivation der Lernenden und des guten Betreuungsschlüs-

sels durch Auszubildende. Schulleitungen betonten den Kontakt der Lernenden mit 

Materialien, zu denen nicht alle Kinder familiär Zugang hätten. Erschwerend für die 

Zielerreichung sahen sie die Mehrbelastung für Lehrkräfte. Das Team der Initiative 

betonte die Autonomie der Lehrkräfte durch flexible Konzepte. Herausforderungen 

waren das Überzeugen von noch nicht mit der Initiative vertrauten Lehrkräften, ihren 

Unterricht neu zu gestalten, und die langfristige Verzahnung mit dem Regelunter-

richt. Industrievertretende sahen Vorteile in der anwendungsbezogenen 

Wissensvermittlung, der Zusammenarbeit auf Augenhöhe und der verstärkten Ver-

netzung mit der Industrie. 

3. DIE MINTplus-PÄDAGOGIK  

3.1. Lerntheoretische Basis 

Die MINTplus-Initiative entwickelte Praxismodule für den Unterricht, die es Ler-

nenden ermöglichen, sich MINT-Themen praktisch zu erschließen. Im Vorfeld 

wurden verschiedene Lernmaterialien auf Haptik, Skalierbarkeit und Flexibilität im 

Unterrichtseinsatz getestet. Letztlich entschied man sich im Projekt für die LEGO 
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Education-Materialien, nicht nur wegen der Popularität des Spielwarenherstellers 

LEGO, sondern auch, weil deren Spezialisierung auf den Bildungsbereich die größte 

Flexibilität und Skalierung im Einsatz an Schulen ermöglichte. Diese leicht zugäng-

lichen Arbeitsmaterialien wurden für den Rheinland-Pfalz-Rahmenlehrplan 

aufbereitet und nach erfolgreichem Test auch in diesen integriert. Die entstandene, 

konstruktivistisch ausgerichtete „MINTplus-Pädagogik” ermöglicht es, dass Ler-

nende gemeinsam situiert, entdeckend und forschend, spielerisch sowie 

handlungsorientiert lernen können.  

Dadurch ähneln die von MINTplus geschaffenen Kontexte – auch wenn sie im Re-

gelunterricht stattfinden – eher außerschulischem Lernen. Letzteres ist 

charakterisiert durch praxisnahe Lernumgebungen, in denen Schüler*innen für 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-Lernansätze 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 

„Konstruktionismus“ (Harel & Papert, 1991) anhand vielseitiger Lernmaterialien, 

Konzepte und Aufgabenstellungen Anreize, komplexe Probleme zu lösen. 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 zunächst allein und 

werden am Ende einer Einheit wieder im Plenum zusammengeführt. Die offene 

Struktur des praxisorientierten Unterrichts ermöglicht es aber jederzeit, die anderen 

Gruppen zu besuchen, um Rat zu fragen oder aber selbst mit Rat und Tat zu 

unterstützen. Kollaboratives und kooperatives Arbeiten und Lernen lebt von 

gegenseitigem Austausch und fördert eigenständiges 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 Grundsätzen des situierten Lernens (Mandl et al., 1997) mit „aktivem 

Lösen von komplexen Problemen, um die Anwendungsqualität des erworbenen bzw. 

konstruierten Wissens zu erhöhen” (Mandl et al., 1997, S. 170). Für die Gestaltung 

von Lernumgebungen sind mehrere Ansätze 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 

trägem Wissen, d.h. nicht zur Anwendung kommendem Wissen. Forschendes 

Lernen schließlich ist ein Prozess der selbstbestimmten Suche und der Entdeckung 

einer für die Lernenden neuen Erkenntnis. Forschendes Lernen läuft dabei in einem 

autonomen und zugleich strukturierten Prozess ab, der von einer sinnlich erfahrbaren 

Entdeckung über eine systematische Exploration bis hin zu einer für 

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 während einer Selbstlern-

phase orientieren können (Marquardt-Mau, 2011). Je nach Altersstufe ist es wichtig, 

die einzelnen Stationen/Begriffe so zu formulieren, dass sich Lernende angespro-

chen fühlen und sich etwas unter den Begriffen vorstellen können. 

3.2. Entwicklung von Unterrichtseinheiten – Die MINTplus-Module 

In der ersten Förderperiode von 2014-2018 wurden aufbauend auf diesen Materia-

lien die MINTplus-Module entwickelt. In Kooperation mit Lehrkräften der 

Naturwissenschaften entstanden zunächst vier solcher Unterrichtsmodule für die 

Orientierungsstufe. Weitere Module wurden in Zusammenarbeit mit dem Pädagogi-

schen Landesinstitut (PL) gestaltet. Diese wurden im Rahmen von Fortbildungen an 

die Lehrkräfte der drei Partnerschulen im MINT-Schullabor vermittelt. Ziel war es, 

die Lehrkräfte mit den Materialien so vertraut zu machen, dass deren selbstständiger 

Einsatz möglich würde. Ein Modul beinhaltet neben der haptischen Erfahrung durch 

Konstruktion auch fachliches Wissen, praktische Versuche und einen pädagogischen 

Rahmen. Nach den Einsätzen wurden diese Module in Feedbackgesprächen reflek-

tiert, weiterentwickelt und weitere Module für höhere Klassenstufen erprobt. 

Abbildung 2 zeigt beispielhaft, wie die Module über die Schullaufbahn passend zu 

jedem Thema im Rahmenlehrplan Naturwissenschaften von der Orientierungsstufe 

bis zur Mittelstufe eingesetzt wurden. 
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Abbildung 2: Beispiel für 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 für den Unterricht ausgeliehen. Die Organisation der Ausleihe und 

der Buchung des Schullabors stieß bald an ihre Grenzen, was den Anstoß zu einem 

ersten Förderwettbewerb 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 abhängig zu sein. Darüber 

hinaus wurden Arbeitsblätter und Lehrkräfte-Handreichungen auf der MINTplus-

eigenen Homepage zum Download zur Verfügung gestellt.  

In den zugehörigen Lehrkräftefortbildungen, die bis zu viermal im Jahr in Koopera-

tion mit dem PL stattfanden, wurden neben einer fachlichen Einführung der Module 

und Verortung im Rahmenlehrplan weitere Fragen sowie Herausforderungen in der 

Arbeit mit den LEGO-Materialien aufgefangen und besprochen. Für das MINTplus-

Projekt fügte sich somit in der ersten Förderperiode erfolgreich ein Baustein an den 

anderen:  

• Das MINTplus-Schullabor wurde erfolgreich installiert und integriert. 

• Die Implementierung der Module für die Orientierungsstufe war abge-

schlossen. 

• Die Entwicklung und Erprobung der Module für die Mittelstufe konnten in 

Kooperation mit den Lehrkräften der Partnerschulen starten. 

• Erfahrungen aus der Schulpraxis sowie Fachinhalte konnten in Kooperation 

mit dem PL erfolgreich in Fortbildungen an Lehrkräfte 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, überzeugte weitere Projekt-

partner. Im Jahr 2016 konnte mit der Dr. Wolfgang und Anita Bürkle Stiftung ein 

finanzieller und ideeller Kooperationspartner gewonnen werden, der die Implemen-

tierung der Projektstruktur in der Stadt Kirn im Landkreis Bad Kreuznach 

ermöglichte. Die erste Förderperiode startete mit den beiden Kirner Realschulen Plus 

und der Firma SIMONA AG als Partnerunternehmen für den Zeitraum 2017-2021.  

Die erprobte Modulstruktur für die Orientierungsstufe sowie bewährte Aktionen, 

wie z.B. die Techniktage, wurden auf die Unterrichtsführung der Lehrkräfte und die 

Stärke der Lernenden angepasst und in den Schuljahresplan integriert. Zudem wur-

den die Teilnahme der Schulen an Wettbewerben und die Anschaffung weiterer 

Schulausstattung unterstützt. 

Während in vielen Schulen, nicht zuletzt durch die Bemühungen des Bildungsmi-

nisteriums und der MINT-Geschäftsstelle, die MINT-Bildung stärker in den Fokus 

rückte, blieb der außerschulische Bildungsbereich noch ausbaufähig. Dies ging aus 

der Datenbank und der Übersichtslandkarte der MINT-Geschäftsstelle (2022) her-

vor. Die hierunter aufgelisteten Aktivitäten, welche stets aktualisiert und erweitert 

werden, können auf der Plattform mit unterschiedlichen Auswahlmöglichkeiten ge-

filtert werden. Blendet man schulische Aktivitäten aus, zeigt sich ein Bild mit viel 

Handlungsbedarf für die Region (Abbildung 3). 



 Technische Hochschule Bingen       25 

   

Abbildung 3: Ausschnitt aus der MINT-Landkarte RLP, Schulaktivitäten ausgeblendet – Dar-

stellung: MINT-Geschäftsstelle, 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 ermöglichen, 

wurde bei der Weiterfinanzierung durch die Dr. Wolfgang und Anita Bürkle Stiftung 

von 2021 bis 2023 der außerschulische Bereich stärker in den Fokus genommen. 

Eine Kooperation mit der örtlichen Volkshochschule wurde geschlossen und die An-

gebotsstruktur der „Jungen VHS” mit MINT-thematischen Workshops erweitert. 

Dabei konnte auf die bereits bestehende Schulkooperation zurückgegriffen werden 

und mit der Genehmigung, die Materialien und Räumlichkeiten außerhalb der Schul-

zeit nutzen zu dürfen, war auch der Zugang zu allen notwendigen Lehrmaterialien 

gewährleistet. Begleitet und evaluiert wurden die Umsetzung und die Kooperation 

durch Studierende der Johannes Gutenberg-Universität Mainz unter Leitung von 

Jun.-Prof.’in Dr.’in Katrin Gabriel-Busse der AG Schulpädagogik/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 

außerschulischen MINT-Bildung. 

Zunehmend werden inner- und außerschulische MINT-Aktivitäten vernetzt. Aus-

flüge zu außerschulischen MINT-Bildungsorten, wie dem Energie Parcours an der 

TH Bingen oder dem Besuch des Vereins Berufliches und Soziales Lernen im 
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Hunsrück e.V. (VBS) in Sohrschied im Rahmen von Projektwochen können dank 

der gesicherten Finanzierung und Organisation durchgeführt werden.  

4.2. Umsetzung in Bad Sobernheim 

Ende 2019 entschloss sich das Kuratorium der Dr. Wolfgang und Anita Bürkle Stif-

tung, auch in Bad Sobernheim MINTplus für den Zeitraum 2019-2023 zu 

implementieren. Ein weiteres Schullabor wurde am Emanuel-Felke-Gymnasium er-

öffnet und die Struktur von MINTplus übernommen. Kooperierende Unternehmen 

in Bad Sobernheim sind die Polymer-Holding GmbH und Hevert Arzneimittel 

GmbH und Co. KG.  

Mit den verstärkten Bemühungen durch Bund und Land, die MINT-Bildung und 

Struktur auszubauen und zu stärken, wurden weitere Mittel akquiriert, die auch re-

gionalen Schulen zugutekamen, die sich nicht im ursprünglichen MINTplus-

Netzwerk befinden. Hier zeigt sich ein großes Potenzial der regionalen Vernetzung, 

um weitere MINT-Aktionen und notwendige Strukturen auszubauen. 

Mit einer erneuten Förderung durch die Dr. Wolfgang und Anita Bürkle Stiftung für 

den Zeitraum 2023-2027 für Kirn und Bad Sobernheim werden erfolgreiche Aktivi-

täten beibehalten, der außerschulische Bildungsbereich weiter ausgeweitet und neue 

Möglichkeiten der Unterstützung und Umsetzung von MINT-Projekten und MINT-

Strukturen verfolgt.  

5. TRANSFORMATION DER PROJEKTSTRUKTUR  

5.1. Übergang zum MINT-Regionalfonds  

Im Zusammenhang mit MINT-Mit-Mach-Aktionen wird oft nach einem nachhalti-

gen Effekt gefragt. In einer idealen Welt würden, wenn man heute MINT fördert, 

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 können. Die gern gestellte Frage nach der daraus 
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resultierenden gesellschaftlichen Veränderung, also dem Impact, lässt sich aus einer 

einzelnen MINT-Initiative heraus nur schwer beantworten oder gar nachweisen. 

Naheliegend ist es daher, „zunächst” einen möglichst großen Output zu erzeugen, 

also mehr MINT-Angebote für mehr Jugendliche zu organisieren und durchzufüh-

ren. Damit erzielt man unmittelbar mehr Outcome und erhöht so die Chancen auf 

einen Impact. Für all dies ist jedoch ein beständiger und nennenswerter Input nötig. 

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 würde.  

Zu diesem Zweck wurde getreu dem Prinzip „Regionales Geld für regionale MINT-

Förderung” der Input mit einem MINT-Regionalfonds dauerhaft ermöglicht. 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 für 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-

kräfte in technischen Disziplinen finden. Freie Ausbildungsplätze in Handwerk und 

Industrie werden nicht besetzt; Einschreibungen in die Studiengänge der Ingenieur-

wissenschaften sind rückläufig (Scholl, 2022). In den letzten acht Jahren führte die 

MINTplus-Initiative der TH Bingen in Zusammenarbeit mit Unternehmen der Re-

gion Mit-Mach-Aktionen sowohl an einigen weiterführenden Schulen als auch im 

außerschulischen Bereich durch. So konnten Heranwachsende sich und ihre Kom-

petenzen kennenlernen, sich beruflich orientieren und sich letztlich bei der 

Berufswahl für 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 langjährigen Erfahrung wurden 

systematisch mehr Hands-on-Angebote für Kinder und Jugendliche in der Region 

ermöglicht. 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 gefördert 

und gestärkt werden stets mit dem Ziel, mehr Kinder und Jugendliche für 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. 

Für 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 wissenschaftsbasierten Lehre und 

des Trainings. Dies spiegelt sich in Lehr- und Prüfungsformaten wider. Das klassi-

sche Lehrformat ist die Lehre in Seminargröße und das Livetraining in Seminar- 

oder Halbseminargröße. Ein Seminar umfasst in der Regel zwischen 25 und 30 Per-

sonen, die Halbseminargröße bezieht sich auf 12 bis 15 Personen. Ein regelmäßig 

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 Einsatzlehre1 eine Weiterentwicklung erfährt. Unter VR wird hierbei 

eine computergenerierte Wirklichkeit verstanden, die Nutzende vollständig umgibt 

und in die sie eintreten können (Müser & Fehling, 2022, S. 123). 

Der folgende Beitrag beleuchtet als Werkstattbericht exemplarisch den Einsatz von 

VR-Lehrszenarien in einem Modul des Bachelorstudiengangs „Polizeidienst“ und 

resümiert die Anforderungen an die Nutzung. Modul 11 („Ausgewählte Zeitlagen“) 

ist das letzte Modul im Studium. Mit diesem Modul werden rechtliche, taktische und 

 
1 Die Bezeichnung der Disziplin lautet ab 2024 „Polizeiliches Einsatzmanagement“. 



 Hochschule der Polizei Rheinland-Pfalz        31 

psychologische Grundlagen für 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 Präambel 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 für 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) 

Fünf Hauptleitlinien setzen dabei die Ziele, an denen sich alle Lehraktivitäten mes-

sen lassen müssen: Sie müssen dauerhaft zur guten Polizeipraxis und zur Integration 

in die Organisation der Polizei beitragen, auf aktuellen wissenschaftlichen Erkennt-

nissen fußen, Studierende im Lernprozess abholen und begleiten sowie 

Kompetenzen vermitteln, die zum professionellen Handeln befähigen. 

Geradezu prädestiniert 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 befördern statt nicht-abrufba-

rem, trägem Wissen aktive Lernprozesse. Ebenso wichtig sind dabei Elemente des 

kollaborativen Lernens in Teams. Im situierten Lernen sind Wissen und Handeln eng 

verknüpft, d.h. diese Formate bieten immer Anwendungsoptionen. 



32       Hochschule der Polizei Rheinland-Pfalz          

Wildt (2006) beschreibt diese Verknüpfungen in einem Stufenmodell zur Entwick-

lung von Professionalität, in dem Wissen, Können und Handeln aufeinander bezogen 

werden: In einer ersten Stufe müssen Informationen vernetzt werden, die dann zu 

Wissen führen. Indem auf einer zweiten Stufe Wissen angewandt wird, resultiert 

daraus Können. In einer dritten Stufe ist Motivation, also Wollen notwendig, um 

zum Handeln zu kommen. Kompetentes Handeln der vierten Stufe setzt neben Wis-

sen, Können und Wollen auch Angemessenheit voraus. Professionalität entsteht in 

der fünften und letzten Stufe, wenn kompetentes Handeln mit Verantwortung ver-

knüpft wird. Lehrformate sollten diese Stufenfolge berücksichtigen, wenn sie 

erfolgreich sein wollen. 

 
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 Übungssachverhalten, also in au-

thentischen Beispielen aus der Polizeipraxis. Für diese Form des ganzheitlichen 

Lernens eröffneten digitale Medien seit Beginn der 2000er Jahre ganz neue Optio-

nen. 

An der Deutschen Hochschule der Polizei in Münster wurde 2006 dazu ein erstes 

Format des situierten, kompetenzorientierten polizeilichen Lernens in einer konstru-

ierten Lernumgebung entwickelt, das sich aus fachlichen Begrenzungen löste und 

auf ganzheitliches Lernen setzte. Im sogenannten Szenario-basierten Lernen (SBL) 

in der Virtuellen Dienststelle der fiktiven Polizeiinspektion Karstadt trainierten an-

gehende Führungskräfte des höheren Dienstes komplexe Führungssituationen. 

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 Führungsalltag einer Dienststellenleitung aktiv in einer 
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Trainingsgruppe bewältigt werden mussten. Trainiert wurde in Seminarhalbgruppen 

unter der Leitung eines Teams aus einer Polizeibeamtin bzw. eines Polizeibeamten 

des höheren 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 übernommen und mit der Virtuellen Polizeiinspek-

tion (PI) Hennstadt Rheinland-Pfalz-spezifisch in Bezug auf polizeiliche 

Sachbearbeitung weiterentwickelt. Regelmäßig eingesetzt wurde es jedoch nur 

durch die Disziplin der Einsatzlehre und im Training der interkulturellen Kompe-

tenz. Als fachgebietsübergreifendes Format konnte es sich an der HdP nicht 

durchsetzen. Nach personellen Abgängen wurde das Training im SBL-Format in der 

PI Hennstadt aufgegeben. 

Ab circa 2019 wurde die Idee des situierten Lernens in künstlichen Lernumgebungen 

durch die Disziplin der Einsatzlehre in Form der Nutzung von VR-Szenarien wieder 

aufgegriffen. Die Nutzung dieser immersiven Medien versprach eine höhere Emo-

tionalisierung und damit einhergehend aktivere Lernprozesse.  

Dazu wurde an der HdP schrittweise ein interaktives Multiuser-VR-Training unter 

dem Titel „SAFER“ entwickelt (Gruner & Oppenhäuser, 2022). Hierbei werden rea-

listische Einsatzszenarien in Einzelplatz- und Multiuserarbeitsplätzen gemeinsam 

mit den Studierenden erlebt und erarbeitet. Die Studierenden bewegen sich dabei 

innerhalb einer interaktiven VR-Umgebung und können diese mit ihren Inter-

aktionen mitgestalten. Genutzt wird dazu das Softwareprogramm der nieder-

ländischen Firma XVR.2 Im Folgenden werden diese Szenarien daher auch als XVR-

Szenarien bezeichnet. 

2.2. Ausgewählte Befunde zum Einsatz von VR-Szenarien in der Hochschul-

lehre 

In der Hochschullehre konnten sich im Gegensatz zur beruflichen Bildung VR-An-

sätze bisher jenseits von einzelnen Entwicklungsprojekten nicht durchsetzen. 

Ursachen hierfür 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 Behörden 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 für die Hochschullehre und des Mehrwerts gesehen (Radianti et al., 

2020; Hamilton et al., 2020; Müser & Fehling, 2022). Ebenso fehlen bisher Studien 

zu gesundheitlichen Folgen intensiver Nutzung ausgelöst durch Übelkeit, Schwin-

del, Augen- und Druckschmerzen. Einen Überblick über Chancen und 

Herausforderungen bietet das Positionspapier des Arbeitskreises VR/AR-Learning 

der Gesellschaft für Informatik (Zender et al., 2018). An Polizeihochschulen in 

Deutschland konnte sich der Ansatz bisher ebenfalls nicht etablieren, auch wenn der 

Einsatz als Ergänzung 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 für Einsatzkräfte in Rheinland-

Pfalz) werden Trainingsszenarien für Behörden der „Blaulichtfamilie“ (Polizei, Feu-

erwehr, Rettungswesen) entwickelt, um die Entscheidungs- und 

Handlungskompetenzen auch unter Stress zu trainieren und zu verbessern. Durch-

geführt werden diese Szenarien im Simulationszentrum der HdP (SimZ). Das SimZ 

verfügt über einen Hauptraum, in dem die Technik vorgehalten wird und einen zwei-

ten Raum, in dem sich die EDV-Technik für die Dateneingabe befindet. Nutzende 

können an 20 Arbeitsplatz-PCs sowie an insgesamt zehn VR-Arbeitsstationen, aus-

gestattet mit VR-Brillen, arbeiten. Damit ist es theoretisch möglich, dass gleichzeitig 

bis zu 30 Nutzende in eine Simulation eingebunden werden. Innerhalb der Echt-

zeitsimulation werden alle Möglichkeiten der Darstellung und Simulation genutzt. 

Für jeden Nutzenden gibt es im Szenario einen vordefinierten Avatar, der mit allen 

Ausrüstungsgegenständen eines Polizeibeamten oder einer Polizeibeamtin ausge-

stattet werden und diese auch einsetzen kann. Eine Aufteilung in Gruppen ist 

möglich 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 eigenständiges Szenario durchlaufen, auch die gleichzeitige 

Anwendung durch 25 Nutzende innerhalb des gleichen Szenarios ist möglich. Hier-

bei stellt jeder Nutzende seinen eigenständigen 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 groß ist derzeit die Akzeptanz von XVR-Szenarien bei den Lehrkräften? 

Dazu wurde zwischen 03. und 15. März 2023 eine Abfrage in allen neun Fachgebie-

ten der HdP zum aktuellen sowie geplanten Einsatz von XVR-Szenarien im 

Studiengang durchgeführt (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 Fächern/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 schwerpunktmäßig im Rah-

men der Einsatzlehre erfolgt. Die Einsatzlehre ist ein Studienfach, das im 

Bachelorstudium grundlegende Strukturen und Abläufe polizeilicher Einsatzbewäl-

tigung im Sinne eines interdisziplinären Ansatzes vermittelt. Hierbei geht es um den 

planmäßigen und zielgerichteten, rechtlich zulässigen und taktisch richtigen Einsatz 

von Polizeikräften und deren Führung unter angemessener Berücksichtigung tech-

nischer, politischer und ökonomischer Aspekte. Kern ist die sogenannte Beurteilung 

der Lage, bei der auf Basis eines polizeilich relevanten Sachverhalts wesentliche 

Informationen erkannt, im Sinne eines Lagebildes verknüpft und gedanklich fortge-

schrieben sowie hierauf basierend polizeiliche Ziele festgelegt und polizeiliche 

Maßnahmen abgeleitet werden müssen. 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. 

Außer der Einsatzlehre nutzt laut der Befragung derzeit noch eine weitere Disziplin 

– das Eingriffsrecht – XVR-Szenarien bzw. Echtzeitsimulationen in ihren Lehrver-

anstaltungen. Im Eingriffsrecht werden die Befugnisse von Polizeibeamtinnen und 

Polizeibeamten vermittelt. Die Szenarien beschäftigen sich mit häuslicher Gewalt 
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und der Fluchtgefahr. Neben der Weiterentwicklung in der Einsatzlehre planen die 

Fächer Eingriffsrecht, Verkehrsrecht und die Kriminalistik, Szenarien für den Ein-

satz im Kontaktstudium zu entwickeln. 

XVR-Simulationen sind an der HdP also derzeit hauptsächlich in der Einsatzlehre 

zu finden, auch prognostisch sind es eher die spezifisch polizeilich ausgerichteten 

Fächer, die im Einsatz von XVR-Szenarien einen Gewinn sehen. 

5. WERKSTATTBERICHT MODUL 11: METHODIK UND EMPIRISCHE 

BEFUNDE 

Der Einsatz von XVR-Szenarien in der Einsatzlehre wird im Folgenden für 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 Präsenz 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 beschränkt sich das Debriefing auf die inhaltliche Be-

sprechung der Szenarien in Bezug auf die phänomenologische Einordnung, Ziele, 

Maßnahmen und Eigensicherung. 

 
Abbildung 2: Ablauf einer Simulation im polizeilichen Kontext – Darstellung: Gruner & Op-

penhäuser, 2022, S. 302 
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Im Rahmen des Moduls 11 werden den Studierenden unter anderem rechtliche und 

taktische Grundlagen zum Umgang mit ausgewählten polizeilichen Einsatzlagen im 

Bereich Versammlungen sowie im Zusammenhang mit politisch motivierten poli-

zeilichen Einsätzen vermittelt. Beide Themen zeichnen sich durch eine größere 

rechtliche und taktische Komplexität im Rahmen der Lagebewältigung aus. Eine 

(versammlungs-)rechtliche und phänomenologische Einordnung ist dabei zwingen-

der Bestandteil und Grundlage der polizeilichen Lagebeurteilung. Die Studierenden 

müssen im Rahmen der Lagebeurteilung zunächst erkennen, welcher Einsatzanlass 

vorliegt und wie dieser rechtlich einzuordnen ist. Hierbei reicht die Bandbreite im 

Bereich rechtsmotivierter/rechtsextremistischer Einsatzanlässe von Partei-/Informa-

tionsveranstaltungen über Musikveranstaltungen bis hin zu Versammlungslagen mit 

der Gefahr gewalttätiger Aktionen. Auf Basis der phänomenologischen Einordnung 

und ersten rechtlichen Bewertung gilt es, die für die polizeiliche Lagebewältigung 

erforderlichen Maßnahmen zu erkennen und sachverhaltsbezogen unter Berücksich-

tigung von Eigensicherungsaspekten anzuwenden. 

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass der Einsatz von VR-Szenarien 

gegenüber „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 müssen Studierende sich 

weitere Informationen erschließen und erst mit zunehmender Informationsdichte 

erhöht sich die Zuverlässigkeit einer Lagebeurteilung und -bewältigung.  

Für diesen Werkstattbericht wurde der 23. Bachelorstudiengang Polizeidienst her-

angezogen. In die Betrachtung fließen die zwischen dem 27. März und 05. April 

2023 eingesetzten vier unterschiedlichen Szenarien ein. In allen nachfolgend be-

schriebenen Szenarien müssen die Studierenden unter Berücksichtigung der 

Eigensicherung eine phänomenologische, rechtliche und taktische Einordnung vor-

nehmen. 

VR-Szenario 1: „Informationsstand“ 

Zu Beginn des Szenarios bekommen die Studierenden von ihrer Dienststelle den 

Auftrag, Aufklärung an einem von der Ordnungsbehörde genehmigten und in einer 

Fußgängerzone befindlichen Informationsstand einer rechtsextremistischen Partei 
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zu betreiben3. Am angemeldeten Informationsstand befinden sich vier Angehörige 

der Partei und verteilen Informationsbroschüren. Das Interesse der Bevölkerung ist 

relativ gering. In einer abgesetzten Seitengasse befinden sich vier Personen, welche 

in ihrer Aufmachung der linksextremistischen Szene zuordenbar sind und aus deren 

Äußerungen und Verhaltensweisen bevorstehende Störungshandlungen hervorge-

hen. 

VR-Szenario 2: „Spontanversammlung“ 

Die Studierenden sind zu Beginn des Szenarios im Rahmen einer Fußstreife in einer 

Innenstadt unterwegs. Hierbei treffen sie auf eine locker zusammenstehende Gruppe 

von 23 Personen, welche sich in der Nähe des gerade stattfindenden Wochenmarktes 

sammelt. Auf der gegenüberliegenden Straßenseite befindet sich das Büro des orts-

ansässigen „Islamischen Kulturzentrums“. Ein Teil der Gruppe führt Transparente 

mit ausländer*innenfeindlichen Parolen mit und äußert sich auf Ansprache, dass der 

Grund des Zusammentreffens ein angeblicher sexueller Übergriff durch eine Person 

mit Migrationshintergrund ist, welcher bereits über eine Woche zurückliegt. 

VR-Szenario 3: „Parteisitzung Ortsverein“ 

Die Studierenden bekommen zu Beginn des Szenarios von ihrer Dienststelle die In-

formation, dass ein Bürger telefonisch auf eine „rechte Veranstaltung“ in einer 

innerstädtisch gelegenen Gaststätte hingewiesen hat und die Studierenden dort Auf-

klärung betreiben sollen. Bei Betreten der Gaststätte bekommen sie nach Ansprache 

des Betreibers der Gaststätte die Information, dass eine ihm nicht näher bekannte 

Partei seinen Nebenraum für eine Sitzung angemietet hat. Die Studierenden können 

im Anschluss den Nebenraum betreten und bekommen dort weitere Informationen 

zum Hintergrund der Parteisitzung (anstehender Kommunalwahlkampf einer rechts-

extremistischen Partei). 

VR-Szenario 4: „Grillhütte“ 

Die Studierenden bekommen von der Dienststelle den Auftrag, zu einer von einer 

Grillhütte ausgehenden Ruhestörung zu fahren und dort für Ruhe zu sorgen. Bei Ein-

treffen an der Örtlichkeit sind mehrere Fahrzeuge mit rechten Symbolen erkennbar. 

An der Grillhütte befinden sich circa 30 Personen, welche laut Musik hören und 

Alkohol konsumieren. Bei Ansprache durch die Einsatzkräfte tätigt ein Teil der vor 

 
3 Im Szenario wird die Bezeichnung einer fiktiven rechtsextremen Partei verwendet. 
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Ort befindlichen Personen rechtsmotivierte Äußerungen und zeigt sich gegenüber 

den Polizeibeamtinnen und -beamten aggressiv. 

Mit den Szenarien sollen die folgenden Lernziele erreicht werden: 

• Die Studierenden sollen die Rolle der Polizei sowie die Grundlagen der 

taktischen Bewältigung ausgewählter Einsatzlagen kennen und sachver-

haltsbezogen unter besonderer Beachtung der Eigensicherung 

anwenden/umsetzen können. 

• Die Studierenden sollen auf Basis des im Selbststudium sowie in zuvor er-

folgten Vorlesungen erworbenen Wissens sachverhaltsbezogen eine 

phänomenologische Einordnung vornehmen und die hiermit verbundenen 

polizeilichen Herausforderungen der Einsatzbewältigung umsetzen kön-

nen. 

• 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 Maßnahmen unter Beachtung 

der Eigensicherung ableiten können. 

Grundsätzlich umfasst das Lehrformat „Einsatzsimulationen“ unterschiedliche 

Lernorte und Lernzeiten: Das vorgeschaltete asynchrone Selbststudium4 wird von 

den Studierenden autonom orts- und zeitunabhängig absolviert, das Kontaktstudium 

als synchrones Lernen findet in Präsenz im Seminarraum statt, während die eigent-

liche Einsatzsimulation mit den drei Phasen Briefing, Durchführung und Debriefing 

im SimZ am Campus Hahn stattfindet.5 Die eigentliche Einsatzsimulation mit allen 

drei Phasen dauert je nach Ausgestaltung des Szenarios zwischen 45 und 60 Minu-

ten. Die Szenarien sind nicht frei wählbar, sondern werden nacheinander 

durchlaufen. Die Reihenfolge wird hierbei von den Lehrenden festgelegt. Dabei gibt 

 
4 Das Selbststudium gliedert sich in die Lektüre von Fachliteratur sowie einen Kurs auf dem 

Bildungsserver zu phänomenologischen Aspekten von Rechtsextremismus. Der Kurs  

beinhaltet auch Lernzielkontrollen in Form von Verständnisfragen. Bei dem Bildungsserver 

handelt es sich um eine polizeiinterne Moodle-basierte Lernplattform der HdP. 
5 Briefing- und Debriefing-Phase erfolgen in mündlicher Form. Den Studierenden werden auf 

Basis eines Lehrgesprächs die zu erreichenden Lernziele vermittelt. Hierdurch ergibt sich die 

Möglichkeit, auf individuelle Fragestellungen vertiefend einzugehen und besondere Heraus-

forderungen der Einsatzbewältigung darstellen zu können. 
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es drei Arten des Durchlaufs: Studierende können sich in der Simulation mit der VR-

Brille bewegen, sie können 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 über-

wiegende Zahl der Studierenden absolvierte die Einsatzsimulation zu zweit am PC. 

Für 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. März bis 05. April 

2023 durchgeführt (Hochschule der Polizei, 2023). 

Der standardisierte Fragebogen bestand aus vier übergeordneten Fragekategorien: 

• Bisherige Erfahrungen der Studierenden mit Einsatzsimulationen im Stu-

dium 

• Fragen zum konkreten Einsatz im Modul 11  

• Bewertung des eigenen Lernerfolgs in einer ausgewählten Einsatzsimula-

tion 

• 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 Fragebögen zugrunde.  

Über die Hälfte 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 könnte eine 

Ursache für die geringe Bereitschaft zur Nutzung der VR-Brille sein. 

Der Einsatz der Simulationen im SimZ wurde in der Befragung überwiegend sehr 

positiv bewertet. Sowohl die Briefingphase (Einrollen in die Einsatzsimulation) als 

auch der Durchlauf selbst wurden als sehr gut bewertet.6 Etwas schwächer schneidet 

in der Befragung das Debriefing ab (Nachbereitung der Einsatzsimulation). 

 
6 Für 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“. Für den Durchlauf lagen die Mittelwerte zwischen 

1,2 und 1,4 auf derselben Skala.  
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Während die Kommunikation ebenfalls als sehr gut bewertet wird,7 schneidet die 

inhaltliche Bearbeitung etwas schwächer ab, liegt aber immer noch im guten Be-

reich.8 Dies gilt vor allem für die Bewertung der zeitlichen Angemessenheit der 

Debriefing-Phase.9 

Mit Blick auf die Frage, ob aus Sicht der Studierenden die Lernziele erreicht wurden, 

sollten die Befragten sich für eines der vier eingesetzten Simulationsszenarien ent-

scheiden und ihre Antworten darauf beziehen. Die Befragung ergab drei eindeutige 

Befunde:  

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

• Die Lernziele wurden aus der Sicht der Studierenden mit VR-Brillen ein-

deutig besser erreicht als durch die Nutzung der PC-Arbeitsplätze. 

• Die Erwartungen der Studierenden an die Nutzung von Einsatzsimulatio-

nen wurden überwiegend voll erfüllt. 

Darüber 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: 

• Das technisch-didaktische Lehrformat wurde ganz überwiegend sehr posi-

tiv bewertet und die Studierenden wünschen sich weitere 

Lehrveranstaltungen in diesem Lehrformat.10 

• Die Bewertung der Abstimmung der drei Phasen des Lehrformates aufein-

ander (Selbststudium, Kontaktstudium und Einsatzsimulation) fällt 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 

„5 = 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 wünschten 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.11 

• Die Studierenden bewerten das für 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.12 

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 stößt auf großes Interesse bei den Studierenden 

und das technisch-didaktische Lehrformat „Einsatzsimulation“ hat sich in der Ein-

satzlehre bewährt. Diesem positiven Befund steht ein sehr begrenzter Einsatz in der 

Lehre im Bachelorstudiengang Polizeidienst insgesamt gegenüber. Was behindert 

jedoch derzeit eine breitere Umsetzung? 

Zum einen liegt mit dem eingesetzten Softwareprogramm XVR eine Trainings-

software vor, die speziell für Rettungsdienste konzipiert wurde und dort auch ihre 

größte Verbreitung hat. Sie ist nicht KI-basiert und arbeitet auf der Basis hinterlegter 

Algorithmen. Bewegung, Gestik und Gesichtsausdruck der Avatare sind nicht 

fotorealistisch. XVR befördert daher den Einsatz in spezifisch polizeilichen Diszi-

plinen und macht den Einsatz in stark kommunikativ und analytisch wirkenden 

Disziplinen wie Sozialwissenschaften, Psychologie und Rechtswissenschaften 

 
11 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 Vorbereitungsma-

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 

Übung 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 können. Ebenso gibt es auch bei Studierenden in Teilen Skepsis in 

Bezug auf das Lernen mit VR-Brillen. Ein weiterer möglicher Grund für den aktuell 

noch geringen Einsatz in der Lehre könnte darin liegen, dass Lehrende an der HdP 

derzeit keine Qualifikation haben, um mit XVR autonom Szenarien zu erstellen. Die 

Erstellung erfolgt über einen Abstimmungsprozess mit der Fachstelle SimZ. Dieser 

zusätzliche Zeitaufwand und die eingeschränkte Autonomie könnten auf Lehrende 

abschreckend wirken. 

Als dritter etwaiger Hinderungsgrund kann die starke Konzentration auf und frühe 

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 übertragbar. XVR-

Szenarien werden in der Hochschulöffentlichkeit daher überwiegend als Domäne 

der Einsatzlehre wahrgenommen. Anregungen für notwendige unterschiedliche Di-

daktisierungen nach Lernzielen und Zielgruppen bietet die Best Practice-

Zusammenstellung des COPLAR-Leitfadens13 (Goertz et al., 2021). 

Nicht zuletzt bergen ein starkes persönliches Engagement und eine Identifikation 

eines Lehrformates mit einer „innovativen Avantgarde“ immer die Gefahr einer In-

sel-Entwicklung im Studiengang. Ebenso wie das frühere SBL-Format mit der 

Virtuellen Dienststelle der PI Hennstadt nach personellen Veränderungen aufgege-

ben wurde, muss das Format der XVR-Simulationen nach personellen Abgängen 

durch andere Lehrkräfte 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 Verankerung, von der aus durch 

 
13 Der Leitfaden wurde im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung und Forschung 

geförderten 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 möglicher 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 Cognitive Affective Model of Immersive Learning (CAMIL) sein (Makransky & 

Petersen, 2021)14. Förderlich für eine zukünftig stärkere Nutzung kann auch die Fort-

führung der Tradition des situierten Lernens wirken. Für die konkrete Ausgestaltung 

des Entwicklungsprozesses an der HdP sind weitere Analysen erforderlich. 

7. FAZIT UND EMPFEHLUNGEN  

VR-Anwendungen sind ein attraktives Angebot für Studierende, das wahrscheinlich 

zukünftig an Bedeutung gewinnen wird. Die Einführung an einer Hochschule sollte 

nach einer breiten Marktschau unter der Beteiligung möglichst vieler akademischer 

Disziplinen erfolgen. Die Einführung muss mit technischer Ausstattung ausreichend 

hinterlegt sein, um einen spürbaren Effekt in der Lehre und dadurch eine Professio-

nalisierung der Lehrenden zu erzielen. Idealerweise ist die Nutzung mit einer 

Autorenumgebung intuitiv und autonom durch Lehrende möglich. VR-Anwendun-

gen müssen darüber hinaus mit einem umfassenden technisch-didaktischen Konzept 

untermauert sein, das möglichst vielen Disziplinen Anregung und Unterstützung 

sein sollte. 
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ÜBERFACHLICHE KOMPETENZEN STUDIERENDER ZUR NUTZUNG 

PHYSISCHER UND DIGITALISIERTER LERNRÄUME – EINBLICKE IN 

DAS STUDIENVERHALTEN AN DER RPTU, CAMPUS KAISERSLAU-

TERN 

Dorit Günther 

Zusammenfassung: Der Beitrag nimmt die überfachlichen Kompetenzen Studie-

render zur Nutzung physischer und digitalisierter Lernräume an der Rheinland-

Pfälzischen Technischen Universität Kaiserslautern-Landau (RPTU) am Campus 

Kaiserslautern in den Blick. Ausgangspunkt hierbei sind die Maßnahmen des 

BMBF-Projekts „Selbstlernförderung als Grundlage“ (2011–2021) mit seinen über-

fachlichen Unterstützungsangeboten für Studierende, die begleitet wurden von einer 

wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Themen Kompetenzförderung Stu-

dierender, Lernräume und Mediendidaktik. Der Beitrag gibt zudem einen Einblick 

in die Erfahrungen mit der verstärkt digitalisierten Lehre im Zuge der COVID-19-

Pandemie und in die Lehr-Lernkultur im Ausklang der Pandemie.  

Schlagworte: Überfachliche Kompetenzen Studierender, Selbstlernförderung, Me-

dienkompetenz, physische und virtuelle Lernräume, Digitalisierung der Lehre 

1. KOMPETENZORIENTIERUNG SOWIE QUALITÄT IN STUDIUM UND 

LEHRE AN DER RPTU IN KAISERSLAUTERN  

Das Zentrum für 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 Aktivitäten erweitert – beschäftigt sich sowohl mit der Förderung über-

fachlicher Kompetenzen Studierender als auch mit physischen und virtuellen 

Lernräumen aus didaktischer und technischer Perspektive.  

Kompetenzorientierung ist im Leitbild Lehren und Lernen1 der Technischen Univer-

sität Kaiserslautern (TUK) verankert. Die forschungs- und praxisorientierte Lehre 

soll Selbstlernkompetenz als Fundament für ein lebenslanges Lernen ebenso wie die 

Problemlösekompetenz Studierender fördern, sodass Wissensvermittlung in 

 
1 Leitbild Lehren und Lernen der RPTU in Kaiserslautern: https://rptu.de/ueber-die-rptu/or-

ganisation/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
https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-qsl/rqsl-kl/leitbild-lehren-und-lernen
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Handlungsfähigkeit überführt wird (RPTU, 2023). Auch das gemeinsame Leitbild 

der zum 01.01.2023 entstandenen Rheinland-Pfälzischen Technischen Universität 

Kaiserslautern-Landau2 (RPTU) hebt den Aspekt der Selbstlernfähigkeit bei Studie-

renden hervor3 (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 Maßnah-

men zur überfachlichen Unterstützung der Studierenden berücksichtigt, Ausdruck 

fand. Hierbei wurde die Erkenntnis, dass zum Studienerfolg neben den fachlichen 

Kompetenzen auch die überfachlichen methodischen Kompetenzen – im aktuellen 

Bildungsdiskurs als Zukunftskompetenzen („Future Skills“, z.B. Ehlers, 2020) be-

zeichnet – gehören, in die Gestaltung des Angebotsportfolios für Studierende 

einbezogen. 

Umsetzungs- und Gestaltungsansätze wurden im Rahmen des Qualitätspakt Lehre-

Projekts „Selbstlernförderung als Grundlage“ über mehrere Jahre hinweg erfolgreich 

erprobt und finden mittlerweile im Angebotsportfolio des ZIDiS Fortsetzung.  

Relevanz überfachlicher Kompetenzen für den Studienerfolg 

Bei Studienabbrüchen spielt es neben fachlichen Defiziten und finanziellen Proble-

men auch eine Rolle, wie stark die Studienmotivation und die überfachlichen 

Kompetenzen der Studierenden ausgeprägt sind. So wird der Studienerfolg auch von 

persönlichen Kompetenzen (z.B. Motivations- und Selbstregulationsstrategien), so-

zialen Kompetenzen (z.B. Kommunikationskompetenz) sowie methodischen 

Kompetenzen (z.B. Problemlösekompetenz) beeinflusst. Nicht-Abbrechende unter-

scheiden sich von Studienabbrecher*innen u.a. signifikant darin, dass sie Planungs- 

 
2 Die Rheinland-Pfälzische Technische Universität Kaiserslautern-Landau entstand zum 1. 

Januar 2023 durch Zusammenführung der Technischen Universität Kaiserslautern und des 

Campus Landau der Universität Koblenz-Landau. 
3 Im gemeinsamen Leitbild der RPTU (Leitbild der RPTU - RPTU Rheinland-Pfälzische 

Technische Universität Kaiserslautern-Landau) werden zudem die Forschungsorientierung in 

Studium und Lehre und die Selbstlernfähigkeit der Studierenden betont: „Dabei haben wir das 

Ziel vor Augen, unsere Studierenden zu befähigen, sich kontinuierlich selbstständig weiter-

zubilden, ihr Wissen weiterzugeben und neue wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen.“ 

(Startklar_2023 Kaiserslautern Landau, 2022) 

https://rptu.de/ueber-die-rptu/werte-der-rptu/leitbild-der-rptu#:~:text=Dabei%20haben%20wir%20das%20Ziel,neue%20wissenschaftliche%20Erkenntnisse%20zu%20gewinnen.&text=Wir%20richten%20unsere%20Forschung%20aktiv,den%20Fachdisziplinen%20als%20auch%20interdisziplin%C3%A4r.
https://rptu.de/ueber-die-rptu/werte-der-rptu/leitbild-der-rptu#:~:text=Dabei%20haben%20wir%20das%20Ziel,neue%20wissenschaftliche%20Erkenntnisse%20zu%20gewinnen.&text=Wir%20richten%20unsere%20Forschung%20aktiv,den%20Fachdisziplinen%20als%20auch%20interdisziplin%C3%A4r.
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und Regulationsstrategien sowie ressourcenbezogene Strategien (z.B. Zeitmanage-

ment, Lernen mit anderen) einsetzen (Bäulke et al., 2018).  

Vor diesem Hintergrund unterstützen viele Hochschulen Studienanfänger*innen 

durch Angebote zur überfachlichen Kompetenzentwicklung mit dem Ziel, die Er-

folgsraten im Studium zu erhöhen und Abbrüche zu verhindern. Auch die TUK bzw. 

RPTU hat seit mehreren Jahren Maßnahmen verfolgt, die zur Erhöhung des Studien-

erfolgs beitragen. Dazu gehören in Kaiserslautern die Maßnahmen zur 

Studienunterstützung, die im Rahmen des BMBF-Projekts „Selbstlernförderung als 

Grundlage“ etabliert wurden (und im Dezember 2022 aus dem Selbstlernzentrum 

des Distance and Independent Studies Center (DISC) in das neu gegründete ZIDiS 

übergegangen sind). 

2. FÖRDERUNG DER ÜBERFACHLICHEN KOMPETENZEN STUDIE-

RENDER UND UNTERSTÜTZUNG BEI DER GESTALTUNG VON 

(DIGITALER) LEHRE AM CAMPUS KAISERSLAUTERN  

Um für Studierende der TUK den Studieneinstieg zu erleichtern und deren Selbstor-

ganisation im Studium gezielt zu fördern, wurde im Wintersemester 2010/11 im 

Rahmen des Projekts „Selbstlernförderung als Grundlage“4 (Qualitätspakt Lehre) 

und im Rahmen von Hochschulpaktmittelzuwendungen ein kompetenzorientiertes 

Angebotsportfolio konzipiert: Durch fachübergreifende und fachlich verankerte 

Maßnahmen sollen die Studierenden dazu befähigt werden, ihre Selbstlernkompe-

tenzen weiterzuentwickeln, indem sie u.a. ihre Lernprozesse reflektieren und 

verbessern (Haberer, 2019). 

Die wesentlichen Angebots- und Arbeitsschwerpunkte lassen sich in fünf Bereiche 

gliedern: 

• Dreistufiges Seminarprogramm 

 
4 Das Selbstlernzentrum wurde im Rahmen des BMBF-Projekts „Selbstlernförderung als 

Grundlage. Die Förderung von Selbstlernfähigkeit als integratives Konzept universitärer 

Lehre“ aufgebaut. Die Förderung erfolgte im Rahmen des „Qualitätspakt Lehre“ unter den 

Kennzeichen 01PL11085 (1. Förderphase 10/2011-09/2016) und 01PL16085 (2. Förderphase 

10/2016-03/2021). www.uni-kl.de/slzprojekt 

http://www.uni-kl.de/slzprojekt
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• Studienbegleitendes individuelles Coaching 

• E-Learning-Elemente als eigene Lehr-Lernformate (eDSL-Kurse5) und als 

Bestandteil des methodisch-didaktischen Gestaltungs- und Distributions-

rahmens 

• Didaktische Ausgestaltung von (teils miteinander verzahnten) physischen 

und virtuellen Lernräumen  

• Selbstlernen im Fachbereichskontext (SELF!): In Kooperation mit Lehren-

den werden Veranstaltungen konzipiert, die direkt und/oder indirekt die 

Selbstlernkompetenzen der Studierenden unterstützen (ebd.). 

Die folgenden Arbeitsschwerpunkte sind im ZIDiS6 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 bündelt und weiterentwickelt:  

1. Orientieren und Lernen  

2. Hochschuldidaktik und Medien  

3. Forschen und Fördern 

4. Infrastruktur und Tools  

Mit der didaktischen Beratung und dem Ausbau von Services und Infrastruktur zur 

Unterstützung digitaler Lehre in Präsenzlehre und Fernstudium sind auch die ehe-

maligen Tätigkeitsfelder des eTSC7 in das ZIDiS übergegangen. 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 gegründet, 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 

ermöglicht hat.  

https://rptu.de/slz/online-angebote
https://zidis.rptu.de/
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hochschuldidaktische Formate und Förderanreize ergänzt, die am Standort Kaisers-

lautern bereits etablierte Bestandteile der Qualitätsentwicklung sind.8  

Die im Projekt „Selbstlernförderung als Grundlage“ im Bereich der Angebotsent-

wicklung zur Studienunterstützung erworbene Expertise hat dazu beigetragen, dass 

sich die TUK mit dem Selbstlernzentrum im Rahmen eines Projekttransfers zwi-

schen rheinland-pfälzischen Hochschulen, durchgeführt vom Carl-Zeiss-Stiftung 

Kolleg9 (CZSK), als Transfergeber einbringen konnte. Zwischen 2018 und 2020 hat 

sie ihr projektrelevantes Wissen und ihre Erfahrungen zur Verfügung gestellt und 

die Implementierung der Projektidee an anderen Hochschulen beratend und beglei-

tend unterstützt (Gries et al., 2023).  

3. RAUMBEZOGENE KOMPETENZEN UND LERNRÄUME (CAMPUS 

KAISERSLAUTERN)  

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

Während der COVID-19-Pandemie hat die TUK einen Großteil der Lehrveranstal-

tungen digital angeboten, sodass reine Online-Veranstaltungen sowie hybride10 

Szenarien durchgeführt wurden, was den Studierenden ermöglicht hat, ihr Studium 

trotz der Kontaktbeschränkungen weiterzuführen. Dies hat zu vielfältigen, zukunfts-

fähigen didaktischen Szenarien, die auch im Nachgang der Pandemie verstetigt 

werden konnten, aber auch zu Herausforderungen für Lehrende wie Studierende ge-

führt.  

Das Referat Qualität in Studium und Lehre der TUK hat gemeinsam mit dem Zent-

rum für Lehrerbildung die Befragung „DigitaLLehre“ unter Studierenden und 

Lehrenden der TUK durchgeführt, einmal im Sommersemester 2020 und ein weite-

res Mal im Wintersemester 2021/22. Der Bericht zur Befragung zieht das Fazit, dass 

die Studierenden überwiegend mit pandemiebedingter digitaler Lehre zufrieden 

 
8 Siehe Handbuch Qualitätsmanagement Studium und Lehre: https://rptu.de/ueber-die-

rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-qsl 
9 Eine ausführlichere Darstellung des Carl-Zeiss-Stiftung Kollegs findet sich im Überblicks-

artikel zum Hochschulevaluierungsverbund Südwest in diesem Band. 
10 In der Digitalstrategie der TUK wird „Blended Learning“ als Oberbegriff für die Mischung 

von Präsenz- und Online-Einheiten verwendet, darunter fällt der Modus „hybrid“ als syn-

chrone Variante.  

https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-qsl
https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate-und-stabsstellen/referat-qsl
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waren, allerdings trübten erhöhte 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 erhöhte 

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 (Müller, 2021; Müller & 

Kleine, 2022; Müller & Kleine, 2023). 

Diese Ergebnisse decken sich in weiten Teilen mit anderen (teils hochschulübergrei-

fend durchgeführten) 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 langjähri-

gen Konzeptions- und Umsetzungserfahrungen in Kaiserlautern im Präsenzkontext 

(z.B. SELF!-Projekte11) und im Fernstudium.  

Im herausfordernden digitalisierten Studienalltag während und nach der Pandemie 

hat sich für die Studierenden gezeigt, wie wichtig Kompetenzen zur Selbstorganisa-

tion und -motivation sind. Ebenso relevant sind raumbezogene Kompetenzen, um 

die physischen und virtuellen Lernräume optimal nutzen und mitgestalten zu kön-

nen.  

Am Campus Kaiserslautern hat das Thema Lernräume seit der Pandemiezeit an Re-

levanz gewonnen – seit 2020 wurde eine Reihe von Veranstaltungsräumen mit 

digitaler Technik ausgestattet, um Livestreaming und hybride Settings zu ermögli-

chen – und fand Eingang in die Digitalstrategie der RPTU, die auch den Ausbau 

studentischer Lernräume und die Aktivierung von Außenbereichen auf dem Campus 

als Lern- und Regenerationsorte berücksichtigt.12 An der neu gegründeten RPTU mit 

den beiden Standorten Kaiserslautern und Landau ist auch standortübergreifende 

Lehre ein wichtiges Einsatzfeld für digitalisierte Lernraumsettings.  

3.2. Zusammenspiel von Raum und Kompetenzen  

Im Diskurs über zukunftsfähige Lernraumgestaltung (z.B. Günther et al., 2019; Prill, 

2019) hat sich ein integratives Verständnis von physischen und virtuellen 

 
11 https://www.uni-kl.de/slzprojekt/angebote/self/ 
12 Siehe auch die „Outdoor-Universität“-Initiative von CampusPlus: 

https://zsgw.rptu.de/campusplus/campus-angebote/kaiserslautern/outdoor-universitaet 

https://www.uni-kl.de/slzprojekt/angebote/self/
https://zsgw.rptu.de/campusplus/campus-angebote/kaiserslautern/outdoor-universitaet
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Lernräumen 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; Lübcke 

et al., 2022; Günther et al., 2023; Madelmond, 2023). Hierbei wird der Raum als 

„dritter Pädagoge“ (Ninnemann, 2018; Ninnemann & Jahnke, 2018) verstanden.  

Im Projekt „Selbstlernförderung als Grundlage“ wurde von einem ganzheitlichen 

Lernraumverständnis ausgegangen (Günther et al., 2019; Günther et al., 2023), das 

physische und virtuelle Lernräume als zusammengehörig denkt und multiple Per-

spektiven und Expertise aus unterschiedlichen Disziplinen berücksichtigt. Relevant 

ist hierbei auch die Perspektive der Raumnutzenden hinsichtlich der Kompetenzen. 

Hierzu lassen sich zwei Leitfragen formulieren:  

1. Welche lern- und raumbezogenen Kompetenzen benötigen Studierende, 

um für ihre jeweiligen Lernanlässe den passenden Lernraum – sei er phy-

sisch, virtuell oder hybrid – auszuwählen und bedarfsgerecht zu nutzen?  

2. Welche Raumtypen eignen sich in hochschulischen Lern-Lern-Settings be-

sonders zur Förderung der (Zukunfts-)Kompetenzen Studierender? 

Am HIS-Institut für Hochschulentwicklung e.V. (HIS-HE), das Hochschulen in der 

Lernraumentwicklung berät und konzeptionell begleitet, wurde für die Beratungs-

praxis und (Um-)Gestaltung von hochschulischen Räumen ein Konzept entwickelt, 

das mit Steckbriefen von Raumtypen arbeitet: Diese enthalten eine schematische 

Darstellung des Raums mit Möbeln und technischer Ausstattung sowie mögliche 

didaktische Szenarien. 

Dieser Vorgehensweise liegt das Verständnis zugrunde, dass kompetenzorientierte 

Lehr- und Lernszenarien durch differenzierte Raumkonzepte unterstützt werden 

können, da der Raum in Wechselbeziehung steht mit den dort praktizierten didakti-

schen Szenarien und den Kompetenzen, die sich dabei entfalten können.  

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 Lernräumen zu: Räume für Kommunikation, Räume für Kollaboration, 
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Räume für Kreativität sowie Räume für kritisches Denken. Die Lernraumberaterin-

nen empfehlen Hochschulen, ein bedarfsorientiertes Raumportfolio mit 

nutzungsbestimmten Flächen (Raumtypen) zu entwickeln. Eine erfolgreiche Umset-

zung des Konzepts erfordert zudem Raumkompetenz seitens der Nutzenden, die 

darin liegt, dass Lehrende und Lernende um die Möglichkeiten der Nutzung und 

Gestaltung des Raums wissen, dessen Potenzial erkennen und in der Lage sind, die 

Flächen ihrem individuellen Nutzungszweck entsprechend auszuwählen und anzu-

passen (Wertz et al., 2023). 

4. STUDIERENDENBEFRAGUNG LERN(T)RÄUME  

Um einen datengestützten Einblick in die Lerngewohnheiten und die damit verbun-

denen Raumbedarfe der Präsenzstudierenden der TUK zu erhalten, hat das Projekt 

„Selbstlernförderung als Grundlage“ im Sommersemester 2018 die Studierendenbe-

fragung „Lern(T)RÄUME“ durchgeführt. Die Zielsetzung der Befragung lag darin, 

aus dem gewonnenen Überblick über das Raumnutzungsverhalten der Studierenden 

die Lernraumsituation auf dem Campus der TUK besser einschätzen zu können. 

„Wo und wie lernen die Studierenden der TUK und welche Räumlichkeiten wün-

schen sie sich dafür?“, waren die zentralen Aspekte der Erhebung. Die Fragen im 

Umfragebogen zielten in erster Linie auf die Nutzung und Ausstattung der physi-

schen Lernräume auf dem Campus ab, wobei die Übergänge in virtuelle Lernräume 

oftmals an das physische Setting gekoppelt sind (z.B. durch Raumausstattung oder 

Nutzung digitaler Medien beim Lernen).  

Die Studierendenbefragung konnte mit 1034 beendeten Fragebögen einen hohen 

Rücklauf verzeichnen. Die Auswertung der Daten hat gezeigt, dass es unter den Stu-

dierenden der TUK ein breites Spektrum an verschiedenen – teils sich 

widersprechenden – Bedürfnissen beim studienbezogenen Lernen/Arbeiten gibt und 

entsprechend unterschiedliche Bedarfe für Räume auf dem Campus bestehen. Die 

Studierenden praktizieren (sehr) häufig eine Bandbreite von verschiedenen Sozial-

formen und Arbeitsweisen und nutzen verschiedene Arbeitsmaterialien, die jeweils 

unterschiedliche Raumarrangements und -ausstattungen erfordern. Sehr wichtig für 

die Befragten ist eine flächendeckende 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 Endgeräten arbeiten (Günther & 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, fachbereichszugehörigen 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 können. 

Bei der Frage nach Wünschen bezüglich räumlicher Verbesserungen auf dem Cam-

pus fällt auf, dass sich die meisten Befragten „mehr“ von dem bereits Bekannten 

wünschen. Dies könnte möglicherweise 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 wünschen sich zukunftsweisende Komponenten oder das, was 

anderenorts an innovativen Lernarchitekturen bereits erfolgreich eingesetzt wird 

(Günther, 2021). Hieraus lässt sich ableiten, dass die Studierenden der RPTU davon 

profitieren würden, künftig verstärkt innovative Lehr-Lern-Settings und -Räume 

kennenzulernen und somit raumbezogene Kompetenzen zu erwerben.  

Aus den Ergebnissen der Befragung wurden Handlungsempfehlungen für die Hoch-

schulleitung abgleitet (ebd.) und Impulse in die „Digitalstrategie Studium und 

Lehre“ aufgenommen (Haberer et al., 2022).  

Über 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 Endgeräten) an Online-

Lehrveranstaltungen teilnehmen können, gestiegen ist. Durch digitalisierte Lehr-

Lernangebote werden vermehrt virtuelle Lern- und Kommunikationsräume geschaf-

fen, die mit dem Geschehen auf dem physischen Campus verbunden sind. Das sind 

Ansätze, die zurzeit auch im Rahmen der InterAct-Projekte13 zur standortübergrei-

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  

https://rptu.de/ueber-die-rptu/organisation/referate/referat-3-strategische-entwicklung-in-studium-und-lehre/projekte/interact
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 LOGBÜCHERN ZU 

LERNORTEN UND LERNMEDIEN 

Die raumbezogenen Kompetenzen der Studierenden können auch dadurch gestärkt 

werden, dass sie ihre Wahrnehmung für die genutzten physischen und virtuellen 

Räume schärfen und ihre eigenen Nutzungsgewohnheiten reflektieren. Durch die 

Pandemie-Erfahrungen mit veränderten, digitalisierten Lernräumen haben sich die 

Lehrenden und Studierenden intensiv mit den Herausforderungen auseinanderge-

setzt und an der TUK bzw. RPTU ist das Thema (digitalisierter) Lernräume im 

Diskurs der Hochschule verstärkt präsent geworden. Auch im Ausklang der Pande-

mie wurden die Fragen „Zurück zum Alten?“ und „Welche Veränderungen werden 

verstetigt?“ sowie die Gestaltung der standortübergreifenden Lehre diskutiert.  

Aus Sicht des ZIDiS empfiehlt es sich, die Reflexion von Lernräumen und überfach-

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 für Diskussion und Selbstreflexion dienen.  

Damit diese Storys das typische Studienverhalten möglichst realistisch abbilden, 

wurde die folgende Logbuch-Methode eingesetzt: Das Selbstlernzentrum hat im 

Sommersemester 2022 eine stichprobenartige Erhebung unter vier seiner studenti-

schen Hilfskräfte durchgeführt. Die Studierenden haben im Juli 2022 

(Vorlesungszeit) und September 2022 (vorlesungsfreie Zeit) in einem Wochenka-

lender (für den Zeitraum einer Woche) dokumentiert, in welchen Zeiträumen sie sich 

an welchen (Lern-)Orten auf dem Campus oder außerhalb des Campus‘ aufgehalten 

haben und mit welchen Lernmedien sie in diesen Zeiträumen gearbeitet haben. Die 

Methode der Logbücher zur Dokumentation von studentischen Lernorten greift das 

Verfahren der Selbstdokumentation aus dem Projekt „MyCampus“ (Templin & 

Kunz, 201614) auf. In der Kaiserslauterer Durchführung wird der studentische 

 
14 In der Studie „My Campus Karlsruhe“ bieten die Logbücher der Studierenden Erkenntnisse 

über die kollektive Campus-Wahrnehmung und die individuellen Raumnutzungsmuster, wo-

bei bestimme Muster (z.B. Inhousing, Hopping, Pendeln, Herkommen) identifiziert werden, 

was Anhaltspunkte gibt, für welche Lernanlässe 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. (Günther, 2021, Näheres bei Templin & Kunz, 2016).  
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Lernraum als „Onlife Space“ (Ninnemann, 2022) verstanden, der den virtuellen 

Raum einschließt und über die Grenzen des Campus‘ hinausgeht.  

In der Erhebung des Selbstlernzentrums haben die Studierenden die folgende Me-

thode verwendet: Für das Führen der Logbücher gab es ein vorgegebenes 

Kategorienschema mit Lernorten und Lernmedien, das aus den Erkenntnissen der 

Lern(T)RÄUME-Befragung abgeleitet wurde. Zu sechs Lernorten15 gab es für die 

verwendeten Lernmedien die drei Varianten „analog“, „digital“ sowie „analog und 

digital“ als Auswahlmöglichkeit. Bei vier weiteren zur Auswahl stehenden Lernor-

ten16 werden alle medialen Modi zusammengefasst.  

Die von den Studierenden ausgefüllten Logbücher wurden dann mit Augenmerk auf 

typische (individuelle) Routinen und wiederkehrende Muster gesichtet – bei dieser 

kleinen Datenmenge ließen sich jedoch keine Gemeinsamkeiten zwischen den Log-

büchern erkennen. Vielmehr war es aufschlussreich, dass jedes Logbuch ein anderes 

Nutzungsverhalten aufzeigte.  

Aus der Auswertung der Logbücher ergeben sich folgende Anhaltspunkte über die 

Raum- und Mediennutzung: Die vier Studierenden haben unterschiedliche Tagesab-

läufe und zeigen unterschiedliche Vorlieben, was Lernorte und Mediennutzung 

angeht. Eine Gemeinsamkeit liegt darin, dass am heimischen Schreibtisch (off-cam-

pus) häufig im Modus „Lernmedien analog und digital“ gearbeitet wird. Im Hörsaal 

ebenso wie in der Bibliothek (on-campus) werden alle drei o.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 Universität Basel durchgeführt wurde. In der Auswertung „Auf dem 

Weg zum Campus von morgen“ wurden die meisten der befragten Studierenden als „Lern-

wander*innen“ typisiert: Sie suchen für die jeweilige Lerntätigkeit die optimale Umgebung 

auf dem Campus oder an außerhochschulischen Lernorten auf. Durch die Nutzung von mobi-

len Geräten 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 häufig zwischen physischen und virtuellen Orten sowie zwi-

schen den Formaten Lehrveranstaltungen, informelle Lernphasen und „Leerzeiten“ hin und 

her (Škerlak et al., 2014, zitiert nach Günther, 2021, S. 9). 
15 Dabei handelte es sich um die folgenden sechs Lernorte: „on-campus“: 1. Hörsaal/Semi-

narraum, 2. Bibliothek, 3. leerstehender Seminarraum/Flur/Foyer, 4. Außenräume; „off-

campus“: 5. daheim: am Schreibtisch, 6. daheim: Sofa/Bett/Küche. 
16 Bei den vier weiteren Lernorten handelte es sich um: on-campus: Verschiedenes (z.B. Ar-

beiten im Labor, Hiwi-Tätigkeit); off-campus: unterwegs lernen; off-campus: Verschiedenes; 

Freizeit/Entspannung: digitale Mediennutzung. 

https://itsi.ltn.unibas.ch/
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Medien). Die logbuchführenden Studierenden haben als digitales Endgerät 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 Gründen außerhalb 

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 lässt 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 gleichermaßen 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 künftig von einer größeren Studierendengruppe anwenden zu lassen, 

um mehr Daten zu gewinnen. Für den Einsatz als Inspirationsquelle für das Storytel-

ling als Workshopmaterial zum Thema „Raumkompetenz“ waren die Logbücher 

hilfreich, um realistische Personas zu entwerfen, in denen sich die Studierenden wie-

dererkennen – so lautete das Feedback einiger Studierenden, die kürzlich bei einem 

Online-Event solch eine Story als Diskussionsimpuls erlebt haben.  

Um die Study Storys didaktisch ansprechend aufzubereiten, wurden die darin ge-

schilderten Situationen (Lernräume und Mediennutzung) durch Zeichnungen, die 

ein Studierender eigens dafür 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 

Nordine 

 
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 bestmöglichen Rahmenbedingungen zu schaffen, in 

denen Studierende die fachlichen und überfachlichen Kompetenzen für den Arbeits-

markt, für 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 befähigt 

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-gestützte Studium erhöhte 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 müssen seitens der Hochschule gefördert werden.  

Die RPTU in Kaiserslautern strebt an, die Bedeutung des Campus‘ für Studierende 

zu stärken, indem er als zentraler Aufenthaltsort die Möglichkeit 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 

ermöglicht, sodass ein Wechsel zwischen digitalem Modus, Präsenzmodus und 

Mischformen je nach Angebotskontext erfolgen kann (Haberer et al., 2022). 

Wie können die bislang gewonnenen Erkenntnisse in zukünftige hochschulstrategi-

sche Prozesse einfließen?  

Aus der Lern(T)RÄUME-Studierendenbefragung können Impulse für eine zukunfts-

fähige Lernraum- und Campusgestaltung gewonnen werden. Lernraumforschende 

empfehlen, Veränderungsstrategien nicht sofort campusweit auszurollen, sondern 

zunächst 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 interdisziplinäres 

Wissenschaftsteam leisten (Günther & 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 standortübergreifende Lehre und raumbezo-

gene Vorhaben müssen zunächst in Pilotprojekten erprobt werden, denn bei jedem 

Standort bestehen fachbereichsspezifische Bedarfe und Erfordernisse.  

Realistisch umsetzbar ist, zunächst eine interdisziplinäre „Raumwandler*innen“-Ar-

beitsgruppe – bestehend aus Raumexpert*innen und Stakeholdern der RPTU, dazu 

gehören insbesondere Studierende als Mitgestaltende und Multiplikator*innen – 
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einzurichten, die als Beratungseinrichtung fungiert und die Umsetzung individueller 

Konzepte in ausgewählten 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 fußt (Günther & Wertz, 

2023). 
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KULTUR DER DIGITALITÄT AN DER HOCHSCHULE KOBLENZ 

Kerstin Voß  

Zusammenfassung: Mit dem durch die Stiftung für Innovation in der Hochschul-

lehre (StIL) geförderten Projekt „KuDiKo – Kultur der Digitalität an der Hochschule 

Koblenz“ nutzt die Hochschule Koblenz die Potenziale der Digitalisierung für Stu-

dium und Lehre in einem ganzheitlichen und vernetzten Ansatz. Hierzu werden 

sowohl die Flexibilität und Individualität von Studium und Lehre als auch die digi-

talen Kompetenzen der Lehrenden und Studierenden sowie die hierfür technischen 

Weiterentwicklungen der Lehr- und Lerninfrastruktur in den Fokus genommen und 

eine „Kultur der Digitalität“ entwickelt. 

Schlagworte: Gestaltungsraum, Hochschulentwicklung, Kultur der Digitalität 

1. HINTERGRUND & EINFÜHRUNG  

Die digitale Transformation beeinflusst maßgeblich alle gesellschaftlichen Lebens- 

und Arbeitsbereiche und geht mit strukturellen und systemischen Veränderungspro-

zessen einher. In der zunehmend digital geprägten Welt eröffnen sich für die 

akademische Bildung vielfältige Chancen, die zu einer Steigerung der Attraktivität 

des Bildungsortes Hochschule führen können. So eröffnet die Digitalisierung neue 

Möglichkeiten des Lernens und Lehrens – sowohl hinsichtlich der Lerninhalte als 

auch hinsichtlich der Art des Lehrens und Prüfens. Entsprechend erfordert der digi-

tale Wandel von Studium und Lehre einen stetigen und komplexen 

Veränderungsprozess, den es strategisch zu gestalten gilt. Die Veränderungen 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 für den Arbeitsmarkt attraktiv zu sein. Durch digitale 

Medien wird das Lernen und Lehren an der Hochschule zudem orts- und zeitunab-

hängiger (Flexibilisierung), können individuelle Voraussetzungen umfassender 

berücksichtigt (Individualisierung), neue Zugangswege geschaffen und eine Verbes-

serung der Reichweite der Lehrangebote erzielt werden. 

In Anlehnung an Schünemann und Budde (2018) versteht die Hochschule Koblenz 

die Digitalisierung als Mittel für die Hochschulbildung, welches dazu beiträgt, „Stu-

dierende umfassend zu bilden und für die Anforderungen einer globalisierten 

Gesellschaft sowie des sich wandelnden Arbeitsmarktes zu befähigen“ (Leitbild der 

Hochschule Koblenz). Vor dem Hintergrund der digitalen Transformation stellt sich 
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somit die Frage, „wie Studierende bestmöglich auf die digital geprägte Arbeitswelt 

vorbereitet werden können, in der Zukunftskompetenzen wie Kreativität, 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 für Studium und Lehre in einem ganzheitlichen und vernetzten Ansatz 

zu nutzen. Im Rahmen des durch die Stiftung für Innovation in der Hochschullehre 

(StIL) geförderten Projektes „KuDiKo – Kultur der Digitalität an der Hochschule 

Koblenz“ werden hierzu nicht nur die Flexibilität und Individualität von Studium 

und Lehre, sondern auch die digitalen Kompetenzen der Lehrenden und Studieren-

den sowie die hierfür notwendigen technischen Weiterentwicklungen der Lehr- und 

Lerninfrastruktur in den Fokus genommen und eine „Kultur der Digitalität“ entwi-

ckelt. Digitalität meint dabei die gezielte Vernetzung der „analogen“ und „digitalen“ 

Wirklichkeit (Stalder, 2016), um die Qualität der Lehre auf ein nächstes Level zu 

heben. 

Im Gegensatz zu Digitalisierung eröffnet Digitalität eine nicht ausschließlich tech-

nikzentrierte Perspektive auf die zukünftige 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 Qualität 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 stärker vernetzt, indem die Auswirkungen, 

Chancen und Möglichkeiten der Weiterentwicklung einer Ebene auch für die ande-

ren Ebenen mitberücksichtigt 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 zügig 

konzipiert, erprobt und nachjustiert. Flexibilität 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 einfließen. 

Über eine ganzheitliche Betrachtung sowie Rückkopplung und Verzahnung der or-

ganisatorisch-strukturellen, sozialen und technischen Ebenen leistet die Entwicklung 
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einer Kultur der Digitalität damit einen Beitrag zur nachhaltigen Hochschulentwick-

lung. 

Abbildung 1: Gestaltungsraum zur Entwicklung einer Kultur der Digitalität – eigene Darstel-

lung1 

2. DIE EBENEN DER KULTUR DER DIGITALITÄT 

2.1. Organisatorisch-strukturelle Ebene | Digitaler Fachbereich 

Mit der zunehmenden Digitalisierung wird der virtuelle Raum immer mehr zum 

Lehr- und Lernraum. Hieraus ergeben sich vielfältige Potenziale zur weiteren Flexi-

bilisierung und Individualisierung von Studium und Lehre. Um die Potenziale der 

Digitalisierung dahingehend auszuschöpfen, bedarf es eines organisatorisch abge-

stimmten Vorgehens auf der Ebene der Fachbereiche, beispielsweise durch die 

Digitalisierung von Semesterabläufen oder einer Flexibilisierung der zeitlichen und 

räumlichen Organisation von Studiengängen. In diesem Sinne werden auf der orga-

nisatorisch-strukturellen Ebene in zwei Pilotfachbereichen Erfahrungen mit 

flexiblen Fachbereichsmodellen gesammelt, aus denen entsprechende Schlüsse und 

Konsequenzen für die gesamte Hochschule gezogen werden können.  

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.  

 
1 In Anlehnung an die Initiative Neue Qualität der Arbeit (https://www.inqa.de/DE/ange-

bote/inqa-experimentierraeume/uebersicht.html) 

https://www.inqa.de/DE/angebote/inqa-experimentierraeume/uebersicht.html
https://www.inqa.de/DE/angebote/inqa-experimentierraeume/uebersicht.html
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Für eine verbesserte Organisation des Studiums und für die Gestaltung eines 

individuelleren Studienverlaufs hat der Fachbereich bauen-kunst-werkstoffe (b-k-w) 

zunächst die Bedarfe der Studierenden ermittelt. Die Ergebnisse dieser 

Bedarfsanalyse zeigen, dass Informationstransparenz essenziell für eine gute 

Semesterplanung ist. Entsprechend hat der Fachbereich b-k-w beispielhaft für 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 Wahlmöglichkeiten sowie die angebotenen Formate 

(digital, hybrid oder analog) dargestellt, sodass die Studierenden die zu belegenden 

Veranstaltungen übersichtlich organisieren und individuell wählen und planen 

können. Darüber hinaus bietet die OpenOLAT-Umgebung des Studiengangs einen 

direkten Zugriff auf eine digitale Sprechstunde und in einer Talk-Lounge die 

Möglichkeit des Austauschs sowohl zwischen Studierenden untereinander als auch 

zwischen Studierenden und Lehrenden. Perspektivisch wird geprüft, ob diese 

verbesserte Organisationsstruktur auch auf die Bachelorstudiengänge des 

Fachbereichs übertragbar ist. Zusätzlich wird eruiert, ob diese mit Selbstlern-

angeboten zum Erwerb von zukunftsweisenden Schlüsselkompetenzen verzahnt 

werden können, um Studierenden individualisierte Unterstützungsmöglichkeiten 

anzubieten. 

Aufgrund der positiven Erfahrungen und Rückmeldungen zum interaktiven  

OpenOLAT-Kurs des Masterstudiengangs Bauingenieurwesen wird zum Winterse-

mester 2023/24 auch für den Fachbereich Wirtschafts- und Sozialwissenschaften 

(WiSo) eine Überarbeitung der Organisationsstrukturen angestrebt. Für eine stärkere 

Individualisierung werden im Pilotfachbereich WiSo zudem modularisierte Lehr-

konzepte in Form von lernpfadbasierten Selbstlernkursen entwickelt und getestet, 

die Studierenden mehr Flexibilität ermöglichen und die Chance geben, ihren indivi-

duellen Lernprozess selbst zu steuern. 

Neue Strukturen, die ein flexibleres und individuelleres Studieren ermöglichen, 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 stärkeren Fokus 

auf eine Didaktik, die den kulturellen Veränderungen der Digitalisierung Rechnung 
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trägt. Durch die zunehmende Komplexität technischer und mediendidaktischer 

Möglichkeiten wird es für die Lehrenden schwieriger, den Überblick über die ver-

schiedenen Entwicklungen zu behalten, die hieraus resultierenden Möglichkeiten zu 

testen und für die eigene Lehre zielführend zu nutzen. Damit die bereits vorhande-

nen, guten didaktischen Ansätze nachhaltig weiterentwickelt werden und die 

zukünftige Lehre an der Hochschule Koblenz in der Breite eine didaktische Quali-

tätsverbesserung erfährt, ist es das Ziel, die digitalen Lehrkompetenzen weiter 

auszubauen und die Lehrenden mediendidaktisch zu unterstützen, weiterzubilden 

und untereinander zu vernetzen. Hierzu wird zurzeit ein Maßnahmenpaket aus ein-

ander ergänzender Einzelmaßnahmen umgesetzt. Den Lehrenden steht zum einen 

ein umfangreiches Schulungsangebot zur Verfügung, welches stetig weiterentwi-

ckelt und aktualisiert wird. Das Themenspektrum reicht dabei von der digitalen 

Planung der Lehrveranstaltung über die Durchführung bis hin zur Prüfung 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 Förderung des aktiven Lernens, zur Planung interaktiver Lehre 

sowie zum Einsatz von Evaluation und Feedback zielgerichtet einsetzen zu können. 

Über regelmäßige Abfragen erhalten die Lehrenden die Möglichkeit, die themati-

schen Schwerpunkte dieser Weiterbildungen und Beratungen mitzugestalten.  

In Ergänzung 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 Verfügung. Er-

gänzt wird dieses Angebot durch einen stetig wachsenden Bereich an digitalen 

Selbstlernangeboten zu aktuellen Themen, wie z.B. hybrider Lehre, virtueller Prä-

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 häufiger 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 Ergänzung zum Weiter-

bildungs- und Beratungsprogramm bietet das Programm „Lehre im Dialog“ die 

Möglichkeit, an regelmäßigen fachbereichsübergreifenden Austausch- und Vernet-

zungsformaten teilzunehmen, bei denen neben der Diskussion von Best Practice-

Beispielen auch eine Fehlerkultur entwickelt wird.  
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Zukünftig werden die regelmäßigen Austausch- und Vernetzungstreffen durch eine 

digitale Austausch- und Vernetzungsplattform ergänzt. 

Trotz aller Unterstützung wird für die Entwicklung didaktisch und methodisch guter 

digitaler Lehr- und Lernformate vor allem Zeit benötigt. Um den Innovationsgrad 

der digitalen Lehre zu erhöhen, erfolgte eine hochschulinterne Ausschreibung für die 

(Weiter-)Entwicklung und Evaluierung von innovativen, digitalen Lehrkonzepten. 

Das Themenspektrum der geförderten Lehrkonzepte reicht von einer Podcastreihe 

im Fachbereich Mathematik und Technik, über die Entwicklung eines Lernspiels für 

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. Für die Entwicklung und 

Umsetzung dieser Konzepte haben die Preisträger*innen eine Deputatsermäßigung 

sowie eine persönliche mediendidaktische und medientechnische Unterstützung er-

halten. Im Sinne der Vernetzung wurden die Ergebnisse der innovativen 

Lehrprojekte am Tag der Lehre 2023 den Kolleg*innen der Hochschule Koblenz 

präsentiert. Zudem werden die neu entwickelten digitalen Formate zukünftig den 

Kolleg*innen zur Nutzung als Open Educational Resources (OER) zur Verfügung 

gestellt, sodass sich über die flexible Nutzung über die Grenzen einzelner Studien-

gänge 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 Prämisse die 

Hochschule Koblenz im Rahmen des Hochschulpakts und des Qualitätspakts Lehre 

neue Ansätze erarbeitet hat, wird durch die Digitalisierung nochmals beschleunigt. 

So wird der „shift from teaching to learning“ durch einen „Drift to Self-Organisa-

tion“ ergänzt (Ehlers, 2020), was mit einer zunehmenden Bedeutung des 

selbstorganisierten Lernens einhergeht. „Studierfähig“ zu sein, bedeutet mehr und 

mehr sowohl klassische Kompetenzen, wie z.B. das wissenschaftliche Schreiben, 

Präsentieren oder Zeitmanagement auf- und auszubauen, als auch neue Fähigkeiten 

zu entwickeln, die das selbstorganisierte und kollaborative Lernen, den Einsatz di-

gitaler Medien und den reflektierten Umgang mit digitalen Daten stärker in den 

Blick nehmen. Hierzu gehören z.B. Kooperations-, Gestaltungs- und Digitalkompe-

tenzen. Damit die Studierenden die Skills entwickeln, die in einer veränderten, 

digitalen Arbeitswelt benötigt werden, ist es das Ziel, sie entlang des gesamten Stu-

dent-Life-Cycles mit fachübergreifenden Angeboten zu unterstützen. Hierzu werden 

die bestehenden Angebote der hochschulinternen Plattform kompetentdurchs-
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studium stetig weiterentwickelt und mit Blick auf zukunftsrelevante Schlüsselkom-

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 für Erstsemesterstudierende als 

auch digitale Kursangebote für Studierende höherer Semester. Dabei liegt der Fokus 

in der Studieneingangsphase vor allem darauf, die Erstsemester für eine 

eigenverantwortliche Studienorganisation und -planung sowie zur Reflexion ihrer 

Entscheidungen zu befähigen 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 ermöglicht. Die inhaltliche 

Neuausrichtung der Angebote für Studierende höherer Semester erfolgt über eine 

Erweiterung der klassischen Angebote und greift drei wesentliche Kompetenz-

bereiche für ein erfolgreiches Studium auf. In Anlehnung an das „Future Skills Triple 

Helix-Modell der Handlungsfähigkeit“ von Ehlers (2020) sind dies: 1. 

Selbstlernkompetenzen (individuell, entwicklungsbezogen), 2. Kommunikations- 

und Kollaborationskompetenzen (organisationsbezogen) sowie 3. digitale 

Kompetenzen (objektbezogen). Zugunsten einer bestmöglichen Flexibilität für die 

Studierenden werden Angebote entwickelt, die über einen hohen Anteil an 

Selbstlernphasen verfügen und gleichzeitig Raum für Reflexion und die Möglichkeit 

des vernetzten und informellen Lernens bieten. In Ergänzung hierzu werden 

(digitale) Präsenzen im Rahmen von (digitalen) Workshops in Kombination mit 

Video-Meetings, Chat-Rooms und OpenOLAT-Gruppen angeboten. Diese 

Präsenzangebote dienen auch zum Austausch mit Kommiliton*innen und dem 

Aufbau von Lerncommunities. Ergänzt werden diese Austauschmöglichkeiten durch 

koordinierte und moderierte Learning-Spaces, die durch studentische Lerncoaches 

betreut und vernetzt werden. Diese dienen zunächst als Anschub, um den virtuellen 

Austausch unter den Studierenden zu erleichtern. Um alle Austauschbedarfe der 

Studierenden zu berücksichtigen, werden alle relevanten Themen über regelmäßige 

Abfragen erfasst und zu Beginn des Semesters unterschiedliche virtuelle Räume 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 Themenräume entwickeln. 

Durch den Austausch untereinander erhalten die Studierenden Zugang zu 

informellem Wissen, wie z.B. Lernerfahrungen von Kommiliton*innen höherer 

Semester, Austausch von Lernskripten, Zugang zu alten Klausuren und Abschluss-

arbeiten. Sie können untereinander mögliche Verständnisprobleme lösen, kleinere 

Lerngruppen bilden und ihre Erfahrungen gemeinsam reflektieren. Hierfür stehen 
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die studentischen Lerncoaches beratend zur Seite. Damit die Lerncoaches diese 

Aufgabe gut erfüllen, werden sie regelmäßig zu Themen der digitalen Lehre 

geschult. Darüber hinaus wurde für die Lerncoaches im Lernmanagementsystem der 

Hochschule der Makerspace "PeerIT" geschaffen. „PeerIT“ versteht sich als ein 

geschütztes Umfeld, in dem sich die Lerncoaches und Tutor*innen ausprobieren und 

voneinander lernen können, indem sie sich z.B. Feedback zu ihren Präsentations-

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 Verfügung. 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 Maßnahmen der ersten 

beiden Ebenen erfolgen daher in enger Verzahnung mit den technischen Vorausset-

zungen. Entsprechend wird stetig geprüft, inwieweit die Umsetzung der Maßnahmen 

über die vorhandene technische Ausstattung realisiert werden kann und wo diese 

ebenfalls weiterentwickelt werden muss.  

Für 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 gehören 

u.a. die Kenntlichmachung von Dateien im Kursbaustein „Dateidiskussion“, eine 

unmittelbare Nutzbarkeit des Video-Recorders im Bereich „ePortfolio“ für individu-

elle Einträge im Lerntagebuch oder die zusätzliche Bereitstellung eines Audio-

Recorders im „Aufgabenbaustein“. Darüber hinaus wurde für eine bessere, digitale 

Studienorganisation eine Kooperation mit der App „UniNow“ geschlossen, welche 

den Studierenden über das gesamte Studium einen zusätzlichen digitalen Ort für In-

formationen und Selbstorganisation bietet. Außerdem werden digitale 

Prüfungsformate auf ihren Einsatz an der Hochschule Koblenz beleuchtet und un-

terschiedliche technische Szenarien hierfür 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 für Studierende und Lehrende in OpenOLAT geschaffen und 

weiterentwickelt (s.o. E-Learning-Portal für Lehrende, Portal kompetentdurchsstu-

dium für Studierende, Portal PeerIT für Lerncoaches). Entsprechend der Konzepte 



74       Hochschule Koblenz 

 

der organisatorisch-strukturellen und der sozialen Ebene werden hierfür technische 

Szenarien entwickelt, um die Austauschformate digital umzusetzen und optisch an-

sprechend zu gestalten. Hierzu werden neben den technischen Möglichkeiten, 

welche das LMS OpenOLAT bietet, unterschiedliche Webseitenprogrammierungen, 

wie html, CSS und Java Script genutzt. Zurzeit wird die Weiterentwicklung der O-

penOLAT-Lounge angestrebt. Diese ermöglicht 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 Bedürfnisse der Hochschule Koblenz angepasst und 

beispielsweise für virtuelle Sprechstunden eingesetzt werden. Auch diese Weiterent-

wicklungen erfolgen in Zusammenarbeit mit dem VCRP, sodass die Erweiterungen 

allen Hochschulen in Rheinland-Pfalz zur Verfügung stehen werden.  

3. AUSBLICK | IMPLEMENTIERUNG EINER KULTUR DER DIGITALI-

TÄT 

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 für die Implementierung einer „Kultur der 

Digitalität“ an der Hochschule Koblenz. Hierfür werden die Komplexität der Ver-

netzung der verschiedenen Ebenen – in Anlehnung an die Megatrend-Map des 

zukunftsInstituts2 – schrittweise und dynamisch entwickelt und die Zusammenhänge 

wie ein U-Bahn-Netz abgebildet. Mit dieser Karte wird somit ein Rahmen geschaf-

fen, um die vielen gleichzeitigen Abläufe in ihrer Komplexität greifbar zu machen 

und die Zusammenhänge, 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 ermöglicht über einen 360-Grad-Blick das Auffinden von blinden 

Flecken. Die Karte bildet zusammenfassend die Basis für die Formulierung der 

„Kultur der Digitalität“ und ihrer entsprechend zu entwickelnden Leitlinien. 
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DEM SINN EIN LEBEN GEBEN – TRANSFORMATIVES LERNEN AN 

DER HOCHSCHULE FÜR GESELLSCHAFTSGESTALTUNG  

Silja Graupe 

Zusammenfassung: Transformatives Lernen heißt, dass Menschen angesichts der 

Krisen unserer Zeit kritische und kreative Kräfte in sich wecken und entdecken dür-

fen, wie sie sie für eine lebendige und vielfältige Natur, eine solidarische und 

demokratische Gesellschaft sowie eine gerechte und lebensdienliche Wirtschaft ein-

setzen können. Dieses Lernen zu entwickeln, zu erproben und institutionell zu 

etablieren, stellt Hochschulen vor große Herausforderungen. Die Hochschule für 

Gesellschaftsgestaltung in Koblenz (HfGG) ist ein Innovationsort, um Wege aufzu-

zeigen, entlang denen dies gelingen kann. Im Folgenden wird dies näher skizziert.1  

Schlagworte: Multiple Krisen, Transformatives Lernen, Reform der Hochschul-

lehre, Future Skills 

1. AUSGANGSLAGE  

Inmitten diverser und multipler Krisen – Kriege, Armut, Inflation, Pandemien sowie 

Umweltzerstörung und Klimaerwärmung, um nur einige zu nennen – stellt sich die 

Frage nach der Bedeutung von Hochschulen neu. Dies gilt gerade auch für die Lehre. 

Denn die jungen Menschen, die sich heute immatrikulieren, werden morgen eine 

Welt voller Umbrüche, Komplexität 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 

schwerpunktmäßig für Umwelt- und Klimakrisen, aber auch für 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 verändern oder ihnen gar neue 

entgegenstellen könnten. 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. Grünewald et al., 2021). 

 
1 Der Beitrag basiert auf dem Vortrag „Transformatives Lernen. Dem Sinn ein Leben geben!“ 

von mir anlässlich des University Future Festivals 2023. 
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Grundsätzlich haben es Hochschulen also mit einer verunsicherten, zugleich aber 

grundsätzlich veränderungsbereiten jungen Generation zu tun. In dieser droht, um es 

mit einem von der UNESCO geprägten Begriff zu sagen, eine „futures illiteracy“ 

vorzuherrschen. Gemeint ist damit die Unmöglichkeit, 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 Veränderungen und viele junge Menschen 

engagieren sich auch aktiv. Was aber benötigen sie, damit dieses Engagement tat-

sächlich erblühen kann?  

2. LÜCKEN BISHERIGER HOCHSCHULLEHRE  

Am Beispiel der ökonomischen Bildung, in der ich zuhause bin, lässt sich zunächst 

aufzeigen, was dies nicht bedeutet. Ausgehend von der letzten großen Finanzkrise 

2007/2008 existiert eine weltweite Bewegung von Studierenden wirtschaftswissen-

schaftlicher Fächer, 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 über die reale Welt, sie lernen nicht, in dieser 

Welt zu handeln und sie werden nicht befähigt, sich politisch-moralisch zu engagie-

ren (Bäuerle et al., 2020). Dennoch suchen Vertreter*innen der Disziplin deren 

Status Quo weiterhin zu verteidigen. „Lernt unsere Sprache, bevor Ihr mitredet!“, 

bringt etwa Rüdiger 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 

Realität gelehrt werden sollten. Unter Umständen könnte dieser Ansatz in einer weit-

gehend stabilen Welt adäquat sein. In der heutigen Welt aber ist er fehl am Platze. 

Dies liegt in deren enormer Komplexität begründet. 

Dave Snowden (2000), Komplexitätsforscher und Entwickler des Cynefin Frame-

works, schlägt 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 

können: Was richtig und was falsch ist, kann fraglos als allgemeingültig gelten, d.h. 

allen gemeingültig sein, und Menschen können sich unreflektiert auf Best Practices 

im Sinne bloßer Reaktionen auf stereotype Weltwahrnehmungen verlassen. Folglich 

sind ihnen auch nur ein bestimmtes Mindset sowie ein bestimmtes Faktenwissen 
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anzutrainieren, und Handlungen können 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 möglich. Doch können Menschen ein Wis-

sen darüber nur mithilfe aufwändiger 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 

Fähigkeiten, Visionen zu entwerfen, neue Zukünfte zu imaginieren und praktisch 

neue Handlungswege zu erproben und schrittweise institutionell zu festigen. Allge-

meiner: Es bedarf Fähigkeiten, um in einer beständigen Welt des Wandels immer 

wieder Althergebrachtes auf den Prüfstand zu stellen und Neues zu erproben. Dies 

nun stellt keineswegs zuletzt die (Hochschul-)Didaktik vor fundamental neue Her-

ausforderungen. „Findet Eure Sprache, während wir gemeinsam anpacken!“ So oder 

so ähnlich könnte hier ein pädagogischer Leitspruch lauten.  

Die Forderung „Lernt unsere Sprache, bevor ihr mitredet!“ impliziert also nur so 

lange eine adäquate 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 adäquate Denk- und Handlungsweisen sein können. 

Vielmehr ist inmitten der Praxis, die im Vorhinein keine Ursache-Wirkungsbezie-

hungen mehr aufzuweisen vermag, Sinn immer wieder neu zu schaffen 

(sensemaking) und neue Lösungsmöglichkeiten ebenso wie Wertmaßstäbe 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 alltäg-

licher Praxis kausale Zusammenhänge a priori feststellen zu können. 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‘ über ‚kompliziert‘ und ‚komplex‘ bis hin 

zu ‚chaotisch‘ einzuteilen; diese Einteilung selbst muss uns als fundamental unge-

wiss gelten: Menschen können nicht im Vorhinein wissen, welcher dieser Bereiche 

eine bestimmte Situation, in der sie zu leben und zu handeln haben, entspricht. Viel-

mehr müssen sie sich für die Einordnung entscheiden lernen – und diese 

Entscheidung stellt einen fundamental kreativen ebenso wie ungewissen Akt dar: 

Wie ist die Welt, in der wir handeln, grundsätzlich beschaffen? Welche wissen-

schaftlichen Instrumente möchten und sollten wir zu ihrem Verständnis in Anschlag 

bringen? Wie können wir das bislang noch Unbekannte, Übersehene oder Unter-

drückte entdecken und zum Ausdruck bringen? Und welchen Beitrag können und 

möchten wir in einer bestimmten Situation leisten, d.h. wie können wir Sinn ein Le-

ben geben? 

3. HIN ZU EINEM PARADIGMENWECHSEL IN DER HOCHSCHUL-

LEHRE  

Selbstverständlich hat die Komplexitätsforschung bereits als Gegenstand Eingang in 

die universitäre 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 bloße inhaltliche Änderungen auf die Formen akademischer Lehre 

ab. Es genügt 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 benötigt, die ausdrücklich auch die ‚komplexen‘ und 

‚chaotischen‘ Aspekte unserer heutigen krisenhaften Zeit berücksichtigt und Men-

schen zu deren Gestaltung (statt zu einem bloßen ‚Wissen über‘) befähigt. Dieser 

Wandel erschöpft sich dabei nicht in der Hinzunahme einzelner weiterer Kompeten-

zen, die Studierenden vermittelt werden sollten. Er geht vielmehr einher mit einem 

grundsätzlichen Paradigmenwechsel in unserem Verständnis sozialer Institutionen 

und der Rolle menschlicher Gestaltungskraft darin. 

Mithilfe einer Metapher möchte ich diesen Wechsel kurz veranschaulichen. Vor un-

gefähr hundert Jahren wurden die Geowissenschaften von einem völlig neuen 

Verständnis der Erde erschüttert. Es kam zu einem Paradigmenwechsel, der mitunter 

als Wandel vom „Fixismus“ zum „Mobilismus“ beschrieben wird. Ungefähr 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 



80       Hochschule für Gesellschaftsgestaltung 

 

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 flüssigem, beweglichem Gestein schwimmen und deswegen beständig in 

Bewegung sind. Und mehr noch: Die bis heute gültige Theorie der Plattentektonik 

besagt, dass Kontinente nicht nur driften, sondern auch in einen ständigen Kreislauf 

der Gesteine einbezogen sind. An der Oberfläche einst Erstarrtes und Verkrustetes 

sinkt ab, wird in der Tiefe auf- und umgeschmolzen und verflüssigt sich. Das Ver-

flüssigte steigt dann wieder auf, um erneut zu neuen vorübergehend festen 

Strukturen zu erstarren. Es gibt nichts, das sich in diesem Kreislauf nicht irgendwann 

veränderte, also dem ständigen Wandel entzogen wäre. 

Ich schlage vor, dass wir uns soziale Institutionen mithilfe der gerade skizzierten 

geologischen Metapher ebenso als in beständiger Veränderung begriffen vorstellen. 

Dies bedeutet nicht, alles soziale Leben nun plötzlich als flüssig und veränderlich zu 

begreifen. Institutionen im Sinne von Normen und Gesetzen ebenso wie von Werten 

und Gewohnheiten sind selbstverständlich in unserer Gesellschaft oftmals erstarrt. 

Sie sind – ebenso wie die Erdplatten – verkrustet und gewähren damit dem ‚einfa-

chen‘ Leben Stabilität und Vorhersehbarkeit. Doch sollte uns dies nicht darüber 

hinwegtäuschen, dass solche Institutionen lediglich aus alten und überkommenen 

Strukturen bestehen, die keinerlei Verbindung mehr zur aktuellen sozialen (und öko-

logischen!) Dynamik unseres Lebens haben. Jeder Institution geht eine 

instituierende, also schöpferische Tätigkeit von Menschen voraus, die sie ins Leben 

gerufen hat, und diese Tätigkeit lässt sich durch diese Institution weder erklären noch 

regulieren. Sie stellt vielmehr im Sinne eines „sozialen Magmas“ (Castoriadis, 1984) 

die Geburtsstätte neuer Institutionen dar und verfügt als solche zumindest potenziell 

über eruptive ebenso wie tektonische Kräfte: Sie vermag bestehende Institutionen 

entweder aufzusprengen oder aber in einem ständigen Prozess des Aufschmelzens 

(soziale Exnovation) und Neustrukturierens (soziale Innovation) zu erneuern. 

Mit dem sozialen Magma sind genauer gesagt Aktivitäten des Menschen gemeint, 

die seine kognitiven und imaginativen Institutionen ihrerseits in Bewegung und Ver-

änderung versetzen können. Allem Imaginierten geht, so Castoriadis (1984), ein 

Imaginierendes, also Akte kreativer Vorstellungskraft voraus, die es möglich ma-

chen, sinnlich nicht Gegenwärtiges zu erschaffen und somit insbesondere 

Zukunftsbilder zu entwerfen, die sodann handlungsleitend werden können. 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 können, ohne umgekehrt durch die-

ses Wissen oder durch diese Kraft vollständig erfassbar zu sein. Menschen können 

hier lernen, dergestalt praktisch tätig zu werden, dass sie in konkreten Erfahrungen 

die ansonsten herrschenden Stereotype, Paradigma etc. außer 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 Kräfte zu schwach sind und sich deswegen erst gewaltige eruptive 

Kräfte gleichsam unterirdisch, d.h. unter der Schwelle bewusster Wahrnehmung und 

expliziter Gestaltung aufstauen müssen, bevor es dann zu stark krisenhaften Ver-

nichtungen und Aufsprengungen des Gewohnten kommt. Veränderung droht nur ‚by 

desaster‘, nicht aber ‚by design‘ stattfinden zu können. Nun ist mit Letzterem nicht 

gemeint, gleichsam die Institutionen von außen herkommend mit Hammer und Mei-

ßel 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 ähnlich zum Kreislauf der Gesteine in der Geologie – angesichts un-

vorhersehbaren Wandelns beständig verändern und immer wieder gar neu 

hervorbringen können. 

Ich komme nun auf die Bildung zurück: Welche Fähigkeiten brauchen Menschen, 

um dieses Set an sozialen Dynamiken aktiv zu gestalten? Und wie lassen sich diese 

Fähigkeiten bilden? An der Hochschule für Gesellschaftsgestaltung (HfGG) entwi-

ckeln und erproben wir hierfür ein „Transformatives Lernen“, das das 

Gestaltungsklima der menschlichen Kreativität und Innovation zugänglich machen 

und beständigen lebensstiftenden Wandel von Institutionen ermöglichen 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 tatsächlich ‚gelebt' werden“ (Hillmann, 2007, S. 381). 

Zudem unterscheide ich in metaphorischer Ähnlichkeit zur Geologie gleichsam drei 

Schichten von Institutionen: Erstens die sichtbaren und zugleich am meisten erstarr-

ten, weil unabhängig von jeglicher konkreten einzelnen Lebenswirklichkeit 

geltenden „regulativen Institutionen“. Das sind vor allem formale Regeln und 
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kodifizierte Normen, die ggf. auch mit Sanktionen und Gewalt durchgesetzt werden 

können. Zweitens geht es um die Gestaltung der „normativen Institutionen“, also 

jener Werte und Normen, die das soziale Miteinander regeln. Wie lassen sich Bilder 

vom Wünschens- und Erstrebenswerten schaffen und was liefert die Maßstäbe da-

für? Wie sollen Dinge erledigt werden und welche Mittel sind dafür zulässig? 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 Veränderbarkeit „kognitiver Institutionen“ in den Blick zu rücken, bei 

denen es sich um weitgehend unbewusst eingeprägte und reproduzierte, kulturell 

verfestige Deutungsmuster, also etwa um Weltanschauungen, Stereotypen und Pa-

radigmen handelt. Diese Muster bestimmen normalerweise mit, was Menschen über 

sich und die Welt nachdenken, ohne dass sie eigens über sie nachdächten. Das Trans-

formative Lernen macht nun zum Anliegen, dass den Lernenden auch diese 

institutionellen Tiefenschichten als prinzipiell reflektierbar, veränderbar, gestal-

tungsfähig zugänglich werden. Dabei geht es sowohl um soziale Innovationen, also 

um den Aufbau neuer, als auch um das Abschmelzen und Auflösen alter kultureller 

Deutungsmuster, d.h. auch um soziale Exnovation. Wie können etwa ökologisch 

schädliche oder soziale Ungerechtigkeit reproduzierende Weltanschauungen im in-

dividuellen Denken und in kollektiven Mindsets ihrer prägenden Einflüsse beraubt 

werden?  

4. BILDUNGSINNOVATIONEN  

Abbildung 1 (siehe am Ende des Beitrags) zeigt die „Spirale Transformativen Ler-

nens“. Sie symbolisiert einen Prozess, mit dessen Hilfe Lernende zum Aufspüren 

solcher Tiefenschichten befähigt werden können (Graupe & Bäuerle, 2022 & Im 

Druck). Im Innersten dieser Spirale ist der Lernprozess dabei von einem Dreiklang 

aus „erschüttern“, „öffnen“ und „neu ausrichten“ geprägt. Dies meint, Lehren und 

Lernen nicht mehr auf Basis von (vermeintlich) gesichertem Wissen vollziehen zu 

wollen, sondern tatsächlich die drei genannten institutionellen Schichten (also das 

Regulative, Normative und Kognitive) zunächst in ihren historischen Gewordenhei-

ten, Fragwürdigkeiten und Erschütterbarkeiten ins Licht kritischen Bewusstseins 

und Reflexion zu heben („erschüttern“). Sodann gilt es, Freiräume im Lernprozess 

zu schaffen, um eine Vielfalt an Perspektiven auf und Möglichkeiten für alternative 

Institutionen zu erarbeiten („öffnen“). In einem dritten Schritt werden Studierende 

dann ermutigt und befähigt, sich inmitten dieser Vielfalt reflektiert und eigenständig 
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für bestimmte Institutionen zu entscheiden und ihnen verantwortlich zur Durchset-

zung zu verhelfen („neu ausrichten“). Dabei geht es einerseits darum, ein „neues 

Denken“ zu begründen, das von einem kritischen Wissen um Paradigmen bis zu ei-

nem vielfältigen Ziel- und Transformationswissen reicht. Andererseits geht es 

explizit um Lernräume zur Persönlichkeitsbildung (vgl. den Bereich „neu sein“ in 

der Spirale Transformativen Lernens) sowie zur Entwicklung eines praktischen und 

sinnstiftenden Know-hows und einer aktiven Verantwortungsübernahme in konkre-

ten Handlungssituationen (vgl. den Bereich „neu handeln“). 

Als Hochschule für 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 lässt sich mithilfe der „Spirale 

Transformativen Lernens“ nicht nur die Entwicklung einzelner Module, sondern 

auch gesamter Studiengänge näher erläutern und begründen. Mithilfe der Abbildung 

2 lässt sich dies exemplarisch veranschaulichen. Sie zeigt den Studienverlaufsplan 

des Masters „Ökonomie – Nachhaltigkeit – Gesellschaftsgestaltung“ an der HfGG. 

Module der Persönlichkeitsbildung im Sinne des „Neu Sein“ durchziehen das ge-

samte Studium. Sie verzahnen sich im zweiten Semester in den Forschungsmodulen 

„Methoden inter- und transdisziplinärer 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 über die Wissenschaft als Praxis). Der 

Bereich „Neu Denken“ erstreckt sich darüber hinaus über die ersten beiden Semes-

ter, wobei vor allem ein Bogen von der Erarbeitung kultur- und ideengeschichtlicher 

Wurzeln heutiger ökonomischer und sozial-ökologischer Problemlagen über die 

multidimensionale Analyse gegenwärtiger Krisen bis hin zu Fragen nachhaltiger Zu-

kunftsvisionen und -entwicklungen gespannt wird. Der Bereich „Neu Handeln“ wird 

insbesondere im dritten und vierten Semester eröffnet. Er kann, muss sich aber dabei 

nicht auf die Masterarbeit erstrecken. In dem großen Modul „Neue Ökonomien und 

Gesellschaftsgestaltung“ mit insgesamt zwanzig Credit Points wird er dabei mit dem 

des „Neu Denken“ verschränkt. 

5. BILDUNG UND FUTURE SKILLS  

Abschließend möchte ich noch aufzeigen, wie unsere Entwicklungen der akademi-

schen Lehre in die gegenwärtige Diskussion um die „Future Skills“ einzuordnen 
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sind. Die Future Skills sind ein großes und national sichtbares gemeinschaftliches 

Aktionsprogramm von Wirtschaft und Zivilgesellschaft, das vom Stifterverband für 

die Deutsche Wissenschaft (2021) initiiert und betrieben wird. Dieses Programm soll 

die Bedingungen für den Erwerb digitaler und weiterer zukünftig relevanter Kom-

petenzen verbessern helfen. Insgesamt dominieren dabei an deutschen Hochschulen 

momentan Bemühungen, Studierenden bessere technologische Kompetenzen und 

digitale Schlüsselkompetenzen zu vermitteln. Doch bestehen die Future Skills auch 

aus „klassischen Kompetenzen“ und den „transformativen Kompetenzen“. Letztere 

sind dezidiert nicht-digitale Fähigkeiten, die zentral sind, „um die großen gesell-

schaftlichen Herausforderungen unserer Zeit wie zum Beispiel den Klimawandel 

oder die COVID-19-Krise angehen und lösen zu können. Im Zentrum stehen dabei 

Kompetenzen wie Missionsorientierung und Innovationskompetenz, die helfen, 

viele Menschen hinter einem gemeinsamen Ziel zu vereinen und so gänzlich neue 

Kräfte zu entfesseln.“ (Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft, McKinsey & 

Company, 2021, S. 5). 

Unsere Studiengänge sind insbesondere darauf angelegt, die klassischen und trans-

formativen Kompetenzen bei Studierenden zu stärken. Dabei gilt, dass wir diese 

Kompetenzen nicht separat, sondern eben in einem spiralförmig 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 Fähigkeiten zu ergänzen, damit Studierende sich tatsächlich 

auf die Gestaltung komplexer bis chaotischer gesellschaftlicher Situationen vorbe-

reiten können. Die Abbildung 3 zeigt hierfür einen möglichen Ansatz. In den Spalten 

sind dabei die drei Lernfelder aufgeführt, wie sie unsere Module zur Persönlichkeits-

bildung prägen. Die Zeilen stehen für unterschiedliche Qualifikationsziele, wie sie 

für den Umgang vor allem mit Komplexität wesentlich sind. In lila sind die Future 

Skills eingetragen, wie sie der Stifterverband erarbeitet hat. In grün finden sich un-

sere Ergänzungen und Erweiterungen. So integrieren wir etwa in unsere Module zur 

Persönlichkeitsbildung Ansätze zur Stärkung imaginativer und visionärer Fähigkei-

ten (in Ähnlichkeit zu den Ansätzen der „Futures Literacy“ der UNESCO, vgl. 

Miller, 2018), um unter Ungewissheit überhaupt neue individuelle und gesellschaft-

liche Ziele imaginieren und bestimmen zu können. Auch legen wir 

Entwicklungspfade zur Stärkung von Autonomie, Selbstreflexivität und  

-bestimmung der Lernenden an und sprechen sie dabei dezidiert als imaginative, ko-

operative und kommunizierende Wesen an. Darüber hinaus legen wir Wert auf die 

Vermittlung emergenter Kompetenzen, d.h. auf Fähigkeiten, inmitten komplexer 
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Situationen sinnstiftend kommunizieren und handeln zu können. 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 Pädagogik maßgeblich eingebracht und der eher klassische Diskurs um 

die Entwicklung instrumenteller und primär auf eine Anpassung zugeschnittenen 

Kompetenzen zwar nicht aufgegeben, wohl aber in ein größeres Ganzes eingebettet. 

 

  

 Abbildung 1: Die Spirale Transformativen Lernens – Darstellung: Graupe & Bäuerle, 2022 
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Abbildung 3: Übersicht über Kompetenzen im Rahmen der „Future Skills“ – eigene Darstel-

lung  
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DURCH LEHREN LERNEN WIR – DAS STUDIERENDENKOLLEG 

LANDAU 

Björn Risch & Katharina Köppen 

Zusammenfassung: Mit der Einrichtung des Studierendenkollegs am Standort 

Landau der Rheinland-Pfälzischen Technischen Universität Kaiserslautern-Landau 

wird das Ziel verfolgt, bestehende Lehrangebote zu erweitern und zu vertiefen. Stu-

dierende können sich mit einer eigenen Lehridee für das Studierendenkolleg 

bewerben. Bei erfolgreicher Aufnahme werden sie für 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 führen sie als Kollegiat*in-

nen eigene (Curriculum-ergänzende) Lehrveranstaltungen durch (z.B. Tutorien, 

Übungen etc.), in denen sie in fachliche Inhalte einführen und diese vertiefen. Dieser 

Ansatz wird ergänzt durch eine Mentor*innen-Begleitung („Tandem“) sowie ein 

Förderprogramm für die Kollegiat*innen. So erhalten diese im Rahmen von Kick-

off-Veranstaltungen und Workshops gezielte Angebote, welche sie unterstützen, ins-

besondere ihr Methoden- und Medienrepertoire in der Lehre zu vertiefen. 

Schlagworte: Studierendenkolleg, Lernen durch Lehren, Förderprogramm, Peer-to-

Peer-Ansatz 

1. VON DER EINRICHTUNG DES STUDIERENDENKOLLEGS BIS ZUR 

ETABLIERUNG  

2016 entstand an der Universität in Landau im Fachbereich „Natur- und Umwelt-

wissenschaften“ die Idee, besonders qualifizierte Studierende nach dem Motto 

„Durch Lehren lernen wir“ für jeweils ein Semester zu fördern. In einem Aushand-

lungsprozess verschiedener Fächer, Institute und Arbeitsgruppen sowie Rechts- und 

Verwaltungsgremien wurde ein Modellkonzept entwickelt und verabschiedet, das 

heute die Rahmenbedingungen für 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 

ausgewählten Dozierenden, den Mentor*innen, eigene Lehrinnovationen und bieten 

diese beispielsweise im Rahmen von Tutorien oder Übungen an. Ergänzend erhalten 

die Kollegiat*innen und Mentor*innen des Studierendenkollegs im Rahmen von 

Kick-off-Veranstaltungen und Workshops gezielte Fördermöglichkeiten 
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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 zusätzlich 

eingeworbener Fördermittel, sukzessive weitere Fachbereiche des Campus Landau 

integriert werden. Heute stellt das „Studierendenkolleg Landau“ ein etabliertes, in-

terdisziplinäres Studierendenförderprogramm dar, das auf einem campusweiten 

Konzept zur Verbesserung der Lehrqualität basiert. Seit 2021 ist das Studierenden-

kolleg im Zentrum für Hochschullehre und -didaktik Landau (ZHDL) verortet. Das 

ZHDL ist die zentrale Einrichtung der Rheinland-Pfälzischen Technischen Univer-

sität (RPTU) am Campus Landau für die Unterstützung der Hochschullehre. Es 

gliedert sich in die Hochschuldidaktische Arbeitsstelle (HDA), die E-Learning-Ein-

heit Landau (ELE), das Medienzentrum sowie das Studierendenkolleg und bildet 

darüber hinaus das strukturelle Dach für die zentralen Drittmittelprojekte des Cam-

pus Landau mit Bezug zur Hochschullehre. Dem Studierendenkolleg steht ein 

wissenschaftlicher Leiter vor. Die einzelnen Fachbereiche bestellen für die Auswahl 

der Kollegiat*innen jeweils ein Leitungsgremium. Die Koordination erfolgt durch 

die Geschäftsführerin des Studierendenkollegs. Seit 2023 übernehmen zudem Kol-

legiat*innen des Studierendenkollegs die Betreuung von Studieninteressierten im 

Rahmen des Landauer Orientierungsstudiums RPTUzero.  

2. ZIELSTELLUNGEN ZUR VERBESSERUNG DER LEHRQUALITÄT 

Mit der Einrichtung des Studierendenkollegs werden folgende Teilziele (TZ1 bis 

TZ3) adressiert: 

TZ1:  Förderung der Studierenden  

Studierende am Campus Landau profitieren von der Erweiterung und Vertiefung der 

bestehenden Lehrangebote. Die geförderten Lehrinnovationen orientieren sich an ih-

ren Bedarfen (z.B. Tutorien, Übungen, Begleitung von bestehenden 

Lehrveranstaltungen etc.). 

TZ2:  Förderung der Kollegiat*innen  

Die Kollegiat*innen erhalten von ihren Mentor*innen regelmäßig Anregungen und 

Feedback. Zudem wird ihnen die Teilnahme an Fördermaßnahmen wie Workshops 
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etc. ermöglicht. Im Fokus der Unterstützungsangebote steht die Ermöglichung des 

Erwerbs vertieften Fachwissens, der Förderung des akademischen Selbstkonzeptes, 

des Fachinteresses, der Motivation sowie selbstregulatorischer und sozialer Kompe-

tenzen. 

TZ3:  Förderung 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 Persönlichkeit als Mentor*in weiter. 

Die Umsetzung der Ziele wird semesterweise mittels Evaluation überprüft. Die er-

hobenen Längsschnittdaten gehen in die Qualitätssicherung und Weiterentwicklung 

des Studierendenkollegs ein (vgl. Kapitel 6). 

3. UMSETZUNG DES FÖRDERPROGRAMMS  

Das Programm des Studierendenkollegs wurde seit der Einrichtung qualitätssichernd 

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 über (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 schließlich dem (10) Abschlusstreffen. Nachfolgend wird jeder der zehn ge-

nannten Schritte kurz beschrieben. 

1. Ausschreibung 

Drei Monate vor Beginn des Semesters erfolgt die Ausschreibung für den jeweils 

neuen Durchgang des Studierendenkollegs. Das Programm wird durch Rundmails, 

Informationen an die Fachschaften, durch Dozierende in den Lehrveranstaltungen 

sowie über die Uni-Website und Aushänge bekannt gemacht.  

2. Bewerbung 

Studierende können sich mit einem innovativen Lehrkonzept für 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 über das 
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Semester begleitet. Die Bewerbung erfolgt über eine Online-Maske. Sie umfasst ne-

ben Aussagen zur persönlichen Motivation eine ausführliche Beschreibung der 

Lehridee: Welche Zielgruppe soll die Lehrveranstaltung ansprechen und in welchem 

Studiengang soll sie verortet werden? Welche fachlichen und überfachlichen Kom-

petenzen sollen die Teilnehmer*innen am Ende der Veranstaltung erworben haben? 

Welche Inhalte, passend zu den Modulbeschreibungen der Studiengänge, werden in 

den Blick genommen? Wie sollen die Inhalte didaktisch-methodisch vermittelt wer-

den? Zusätzlich 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 fördernden Kollegiat*in-

nen durch ein Leitungsgremium. Dieses ist in jedem Fachbereich unterschiedlich 

organisiert, besteht jedoch zumeist aus Vertreter*innen der im Fachbereich angesie-

delten Studienfächer. Antragsberechtigt sind Studierende, die zumindest im 

Bachelor ein Fach des jeweiligen Fachbereichs studiert haben und somit ihre fach-

spezifische Expertise nachweisen können. 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 Studiengänge? 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-

gängen an der vorgeschlagenen Lehrinnovation ab. 

Bei erfolgreicher Zulassung sind die ausgewählten Studierenden ein Semester lang 

Mitglieder des Studierendenkollegs. Sie erhalten als Kollegiat*innen einen Hilfs-

kraft-Vertrag im Umfang von sechs Stunden pro Woche für 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.  

  



 RPTU, Campus Landau         93 

 

4. Kick-off-Seminar 

Den offiziellen Programmauftakt zum Semesterbeginn stellt ein ganztägiges Kick-

off-Seminar für alle ins Studierendenkolleg berufenen Mitglieder dar (Kollegiat*in-

nen und Mentor*innen). Durch Input-Vorträge (z.B. zu Methoden der Aktivierung 

von Studierenden oder zu Möglichkeiten der Bereitstellung digitaler Lernmateria-

lien) wird thematisch gezielt auf die Herausforderungen für 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, Unterstützung bei der 

Formulierung von Zielen für Lehrveranstaltungen sowie Hilfe bei der zeitlichen Pla-

nung im Semester. 

5. Tutorien 

Die Kollegiat*innen begleiten bestehende Lehrveranstaltungen oder übernehmen er-

gänzende Tutorien im Umfang von etwa vier Stunden Lehre pro Woche. Die 

Angebote können sowohl fachliche Inhalte vermitteln, wie zum Beispiel das Tuto-

rium „Mathematische Grundvorstellungen“, als auch überfachliche Themen 

fokussieren, beispielsweise „How to master a Master?“. Das Lehrangebot wird cam-

pusweit zu Beginn des Semesters veröffentlicht.  

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 befähigen, die behandelten Themen als Mul-

tiplikator*innen an die Studierenden weitergeben zu können, um diese sowohl beim 

Aufbau von Fachwissen als auch von wichtigen Selbstlern- und Selbstregulationsfä-

higkeiten zu unterstützen. Zusätzliche Kurse stehen über die Lernplattform 

OpenOLAT allen Studierenden digital frei zur Verfügung. Diese beinhalten Materi-

alsammlungen für das Selbststudium von Study Skills, Strategien für bessere 

Organisation und für mentales Training.  

7. Gruppen-Mentoring 

Die Mitglieder des Studierendenkollegs werden in ihren Lehraktivitäten 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 regelmäßig auf informeller Ebene, um Erfahrungen 

miteinander auszutauschen.  

8. Begleitende Evaluation 

Die Wirksamkeit des Studierendenkollegs wird seit 2016 semesterbegleitend evalu-

iert. Auf der Basis von Prä- und Post-Tests zu einzelnen Tutorien können durch die 

Evaluation sowohl veranstaltungsspezifische Auswertungen als auch Längsschnitt-

untersuchungen durchgeführt werden. Eine Auswahl an Ergebnissen wird 

untenstehend näher ausgeführt. Die gewonnenen Ergebnisse mit Veranstaltungsbe-

zug dienen den durchführenden Kollegiat*innen und betreuenden Mentor*innen zur 

Reflexion. Die erhobenen Längsschnittdaten gehen in die Qualitätssicherung 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 

Anlässlich des Semesterendes werden den Kollegiat*innen in einem Abschlusstref-

fen Zertifikate für ihre Teilnahme am Studierendenkolleg verliehen. Darin wird 

ihnen bestätigt, dass sie ihre Lehrveranstaltungen selbstständig geplant und durch-

geführt, ihr Wissen in den Themengebieten vertieft sowie ihre didaktischen und 

sozialen Kompetenzen erweitert haben. 

4. STÄRKUNG DER DIGITALEN KOMPETENZEN IN DER LEHRKRÄF-

TEBILDUNG 

Um dem beschleunigten digitalen Wandel Rechnung zu tragen, konnte die Univer-

sität zusätzliche Gelder für entsprechende Projekte beim Ministerium für 

Wissenschaft und Gesundheit des Landes Rheinland-Pfalz einwerben. Die 
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Förderung erfolgt über das Projekt „SPEED-UP: Strengthening processes of enhan-

ced educational digitalization – Universität in der Pandemie" als Bestandteil der 

Fördermaßnahme ,,Stärkung der digitalen Kompetenzen und Fähigkeiten in der 

Lehrerbildung". Die Förderung ermöglichte es dem Studierendenkolleg, eine Viel-

zahl an zusätzlichen spezifischen (digital gestützten) Lehrangeboten für die 

Zielgruppe der Lehramtsstudierenden zu entwickeln und anzubieten. Ein Schwer-

punkt der zusätzlichen Maßnahmen bestand darin, Lehramtsstudierenden – die als 

künftige 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 originären Ziels 

einer verbesserten Qualität der Lehre trotz heterogener Adressat*innen wurden zu-

dem die finanziellen Mittel des Studierendenkollegs effizient gebündelt und in die 

Ausstattung eines „Digital-Studios“ investiert. Auf diese Weise wurde gewährleis-

tet, dass die Angebote technisch so hochwertig finalisiert werden konnten, dass sie 

auch zukünftig den Studierenden der Universität zur Verfügung stehen und weiter-

entwickelt werden können. 

5. BEISPIELE FÜR LEHRANGEBOTE DER KOLLEGIAT*INNEN 

Eine Stärke des Studierendenkollegs besteht darin, dass bei der Auswahl unter der 

Vielzahl an Bewerbungen vor allem auch der aktuelle Bedarf der Studierenden be-

rücksichtigt werden kann. Nachfolgend werden exemplarisch drei fachspezifische 

sowie überfachliche Lehrinnovationen kurz vorgestellt. 

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 während 

der Vorlesungszeit und zwei Blocktutorien in der vorlesungsfreien Zeit. Im semes-

terbegleitenden Tutorium werden die Inhalte zur Vorlesung „Analytische 

Grundlagen“ vertieft, Übungsaufgaben zusammen bearbeitet und Fragen der Studie-

renden geklärt. Die Blocktutorien dienen zur Vorbereitung auf die zwei Prüfungen 

zu „Analysis“ und „Analytische Grundlagen“. Hierzu werden in Anlehnung an die 

Inhalte der Vorlesung abgestimmte Übungsaufgaben zur Verfügung gestellt, die im 

Tutorium besprochen werden.  
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How to master a Master – ein Angebot für internationale Studierende in den Um-

weltwissenschaften 

Die Veranstaltung „How to master a Master?“ richtet sich überwiegend 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-

mäßig, dass viele aus dem Ausland nach Landau ins Masterstudium wechselnde 

Studierende Startschwierigkeiten haben. Dabei reichen die Herausforderungen von 

administrativen universitären Abläufen bis hin zu Prüfungsanforderungen sowie 

dem Verfassen wissenschaftlicher Texte. Im Rahmen der Veranstaltung werden un-

ter anderem folgende Punkte aufgegriffen: Lernstrategien und gezielte Vorbereitung 

auf Klausuren, Literaturrecherche, Anfertigen wissenschaftlicher Arbeiten, Präsen-

tationsübungen, Tätigkeiten im Labor, Sitten, Kultur und Verhaltensweisen in 

Deutschland und an der Universität, Umgang mit KLIPS, OpenOLAT und anderen 

uniinternen Plattformen sowie Vorstellung der Literaturdatenbank „Citavi“. 

Student Superhero – ein überfachliches Angebot zur Förderung der Selbstlernkom-

petenzen 

Die Förderung von Selbstlernkompetenzen hat eine besondere Bedeutung für 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 verfügbar zugäng-

lich. Interessierte Studierende können auf eine Materialsammlung zugreifen, mit der 

sie mittels Selbststudiums ihr Repertoire an Study Skills, Strategien für bessere Or-

ganisation und mentales Training erweitern können. Der Kurs ist in zehn 

Themenblöcke unterteilt: Die Themen reichen hierbei von „Selbstorganisation im 

Homeoffice“ über „Zeitmanagement“ bis hin zu „Entspannung am Arbeitsplatz“. 

Jedes Thema eines Themenblocks wird durch ein Video eingeführt, mit Texten und 

Arbeitsblättern erarbeitet sowie durch Übungsaufgaben vertieft. Zudem bietet der 

Kurs zahlreiche weitere Tipps, wie Lernen produktiver und zeitökonomischer ge-

staltet werden kann. 
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6. ERGEBNISSE UND ERKENNTNISSE AUS DER BEGLEITENDEN 

EVALUATION 

Im Rahmen der begleitenden Evaluation wird geprüft, inwiefern die vom Studieren-

denkolleg gesetzten Teilziele (TZ) erreicht werden (Beschreibung der Teilziele siehe 

oben).  

TZ1: Förderung der Studierenden  

Insgesamt zeigt sich an den Ergebnissen der über 200 Lehrveranstaltungsevaluatio-

nen, dass die angebotenen Veranstaltungen des Studierendenkollegs eine hohe bis 

sehr hohe Qualität 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 Einschränkungen im Lehrbetrieb immer noch relativ viele Veranstal-

tungen digital realisiert wurden. 

 
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 berücksichtigen, dass die Größe der 

Stichprobe je Kohorte sehr unterschiedlich ist. Ein Trend ist dennoch erkennbar: Die 

Lehrveranstaltungen, die von den Kollegiat*innen des Studierendenkollegs durch-

geführt werden, werden im Vergleich zu den regulären Veranstaltungen sehr gut 

bewertet. Dies gilt insbesondere für die rein digitalen Varianten.  
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TZ2: Förderung 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), Selbsteinschätzung 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 höhere Werte als die 

Kontrollgruppe auf.  

 
Abbildung 2: Entwicklung des Fachstudieninteresses der Kollegiat*innen im Vergleich zu 

Studierenden der Kontrollgruppe – eigene Darstellung 

TZ3: Förderung der Mentor*innen  

Die Mentor*innen füllen 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 Persönlichkeit auswirkte. Ausgewählte Ergebnisse sind in Abbildung 3 gra-

fisch zusammengefasst.  
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Abbildung 3: Einschätzung der Mentor*innen zu „Entlastung in der Lehre“, „Inhaltliche An-

regungen“ sowie zur „Persönlichen Weiterentwicklung als Mentor*in“ – eigene Darstellung 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Zusammenarbeit und der inhaltliche Austausch mit 

den Kollegiat*innen als wertvoll eingeschätzt werden. Insbesondere die Entlastung 

in der Lehre wird als besonders positiv empfunden. Die dargestellten Befunde kön-

nen durch zusätzlich erhobene, qualitative Daten bestätigt werden. Auszug an 

Zitaten aus der Erhebung: 

• „Ich kann immer besser Schwierigkeiten aus Sicht Studierender erkennen & re-

flektieren, Arbeit mit einer so motivierten, talentierten, kreativen Tutorin hat 

Spaß gemacht & mich immer wieder inspiriert.“ 

• „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 über ein tieferes Verständnis der Materie als auch über Erkenntnisse zu 

Schwierigkeiten bei der Vermittlung des Stoffes berichten. Indirekt ist das dann 

auch für mich eine wichtige Erfahrung.“ 

• „Die positive Entwicklung meiner Mentee wahrzunehmen und ein wenig daran 

beteiligt zu sein! Die Teilnehmer haben unendlich viel gelernt, weil eine ganz 

andere Lernatmosphäre und eine andere Art der Kommunikation mit mir ent-

standen sind.“ 
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7. AUSBLICK 

Mit der Implementierung des Studierendenkollegs am Standort Landau der Rhein-

land-Pfälzischen Technischen Universität Kaiserslautern-Landau ist es gelungen, 

ein etabliertes, interdisziplinäres Studierendenförderprogramm aufzubauen, das auf 

einem campusweiten Konzept zur Verbesserung der Lehrqualität basiert. Der Peer-

to-Peer-Ansatz unterstützt sowohl die Kollegiat*innen als auch deren Mentor*innen 

in ihrer persönlichen Entwicklung. Studierende schätzen 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 großer finanzieller Summen, die über 

verschiedene Programme eingeworben werden müssen. Um hier zukünftig eine 

stabile Finanzierung gewährleisten zu können, müssen sich die Fachbereiche bezie-

hungsweise die geförderten Arbeitseinheiten perspektivisch gegebenenfalls mit 

einem Eigenanteil beteiligen. 
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WORKLOAD-ERHEBUNG AN DER HWG LUDWIGSHAFEN: BEWÄHR-

TES INSTRUMENT ZUR QUALITÄTSSICHERUNG SEIT 2012 

Peter Weitkamp & Anne Keller 

Zusammenfassung: In diesem Beitrag wird das Instrument der Workload-Erhebung 

an der Hochschule für Wirtschaft und Gesellschaft (HWG) Ludwigshafen vorge-

stellt. Dieses Instrument wurde im Jahr 2012 konzipiert. Seit elf Jahren wird es zur 

Qualitätssicherung und -entwicklung des Studiums an der Hochschule eingesetzt 

und an sich verändernde 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 für die Überprüfung der Stu-

dierbarkeit eine wichtige Rolle, wobei an der HWG Ludwigshafen die subjektive 

Einschätzung der Arbeitsbelastung durch Studierende im Fokus steht. Dafür haben 

sich die Durchführung von qualitativen Workload-Gesprächen 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 II setzte sich die damalige Fachhochschule Lud-

wigshafen, heute Hochschule für Wirtschaft und Gesellschaft (HWG) 

Ludwigshafen, 2012 das Ziel, ein hochschulweites Qualitätsmanagementsystem 

(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 Überprüfung der Plausibilität der studentischen Arbeitsbelastung im 

Abgleich zu dem vom Studiengang veranschlagten Workload eine erste Maßnahme 

zur Implementation geeigneter hochschulweiter Prozesse und Strukturen, die in den 

Studiengängen 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 begründet, die u.a. als ein 

erklärtes Ziel hatte, die Mobilität der Hochschulangehörigen zu fördern (vgl. KMK 

& BMBF, 2021, S. 3). Es war sinnvoll, dafür die ECTS als quantifizierbares Maß zu 

verwenden, da diese bereits im Jahr 1989 im Rahmen von Erasmus eingeführt 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 gegenüber, die ECTS für die Module des 

Studiengangs korrekt zu schätzen. Denn mit der Umstellung von der Anzahl gehal-

tener Lehre in Semesterwochenstunden hin zum studentischen Arbeitsaufwand in 

ECTS als zeitliche Bemessungsgrundlage für 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 für die Absolvierung des Studiums aufwenden) (vgl. Burck et al., 2011, 

S. 49; Großmann et al., 2020, S. 7f.). Für den Studienverlauf wurde damit ein kon-

kreter zeitlicher Rahmen geschaffen, der vorgibt, wie viele Stunden für das Studium 

aufgebracht werden sollten, nämlich 1.800 Stunden pro Jahr, angelehnt an die Vor-

stellung, es handele sich bei Studierenden um Vollzeitbeschäftigte 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 Studiengänge zu entwickeln, son-

dern auch als Maß, um die Studierbarkeit zu überprüfen (vgl. KMK, 2010, S. 8; 

Müller, 2020, S. 336). Die Überprüfung der Plausibilität der ECTS mittels Work-

load-Erhebungen ist mittlerweile in §12 der Musterrechtsverordnung 

festgeschrieben und somit fester Bestandteil von (Re-)Akkreditierungen (vgl. KMK, 

2017). Der Fokus hierbei liegt damit auf der Funktion von ECTS für die Überprü-

fung der Studierbarkeit.  

1.2. Grenzen der Messbarkeit von Workload 

Die Studierbarkeit anhand der veranschlagten ECTS zu überprüfen, stieß sehr 

schnell auf methodische Probleme. In der Folge hat sich auch knapp 25 Jahre nach 

der Unterzeichnung der Bologna-Erklärung kein in der Breite akzeptiertes und damit 

übergreifend zum Einsatz kommendes Instrument für die Workload-Messung eta-

bliert. Zwar hat die Hochschulforschung unterschiedliche Ansätze entwickelt, doch 

gerade die Divergenz der Ansätze verdeutlicht, dass die aktuelle Workload-
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Forschung immer noch dabei ist, die verschiedenen Möglichkeiten der Messung zu 

eruieren sowie damit einhergehend die diversen Determinanten zu identifizieren, die 

berücksichtigt werden sollten (vgl. Großmann et al., 2020, S. 12).  

Doch weshalb stoßen die Versuche, den studentischen Workload zu erfassen, an 

Grenzen? Neben dem noch fehlenden Wissen über die ausschlaggebenden Determi-

nanten liegt dies v.a. an der Art und Weise der Erhebung. Als Verfahren für die im 

Rahmen der Überprüfung des Workloads notwendige Messung der Zeit haben sich 

folgende Möglichkeiten etabliert: zeitnahe Verfahren, z.B. in Form von Lerntagebü-

chern (wie von der HRK (2006) vorgeschlagen und beispielsweise von Blüthmann 

et al. (2006) umgesetzt) sowie die tägliche Zeiterfassung durch Online-Tools (wie 

beim ZEITLast-Projekt von Schulmeister & Metzger (2011)), die regelmäßige Er-

fassung in einer Workload-App (vgl. Müller, 2020, S. 352ff.) oder die retrospektive 

Einschätzung, 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 für die 

Teilnehmenden sowie die Betreuenden sehr zeitaufwändig sind (vgl. Großmann et 

al., 2020, S. 13). Die retrospektive Erfassung im Rahmen der Lehrveranstaltungs-

evaluation ist hingegen diejenige Methode, die zwar am häufigsten eingesetzt, 

jedoch in der Forschung am kritischsten bewertet wird. Denn die retrospektive Be-

wertung des Workloads führt zu einer Überschätzung der aufgewendeten Zeit und 

ist daher nicht wirklich valide (vgl. Blüthmann et al., 2006, S. 92). Die Selektions-

effekte bei Lehrveranstaltungsevaluationen verstärken den Effekt der 

Überschätzung der aufgewendeten Zeit, da am Ende der Vorlesungszeit vor allem 

diejenigen Studierenden an der Lehrveranstaltungsevaluation teilnehmen, die auch 

mehr Zeit für ihr Studium aufbringen (vgl. Treischl & Wolbring, 2017, S. 73f.). An-

dererseits kann die Erhebung im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluation sehr gut 

in die Qualitätsmanagementprozesse integriert werden, um Rückmeldungen von 

Studierenden einzuholen, die auch in der breiten Masse an Universitäten und Hoch-

schulen eingesetzt wird (vgl. HRK, 2010, S. 26). Auch Blüthmann und Thiel (2011, 

S. 93) bewerten die daraus gewonnenen Ergebnisse zumindest als „wertvolle Indi-

katorenfunktion“. Diese Aspekte verdeutlichen, dass die Überprüfung der 

Plausibilität des veranschlagten Workloads kein banales Vorhaben ist und 
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insbesondere die an den Hochschulen für Qualitätssicherung und -entwicklung Ver-

antwortlichen vor große Herausforderungen stellt, da sie sich innerhalb des 

Spannungsfeldes von aktueller Forschungslage und der operationalen Umsetzung 

der vorgeschriebenen Überprüfung bewegen müssen. Im Folgenden soll daher skiz-

ziert werden, wie sich die HWG Ludwigshafen dieser Herausforderung gestellt und 

ein Set an Instrumenten für die Workload-Erhebung entwickelt und umgesetzt hat. 

2. DAS INSTRUMENT DER WORKLOAD-ERHEBUNG AN DER HWG 

LUDWIGSHAFEN  

Im Folgenden wird die ursprüngliche Zielsetzung, die Konzeption sowie die Weiter-

entwicklung und Anpassung des Instrumentes der Workload-Erhebung an der HWG 

Ludwigshafen vorgestellt. Abschließend werden der aktuelle Stand des Instrumentes 

und dessen Umsetzung skizziert.  

2.1. Ursprüngliche 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 Glaubwürdigkeit der Ergebnisse zu erzielen, wurde eine 

Erhebungsmethode entwickelt, die die studentische Arbeitsbelastung als zentralen 

Indikator für die Studierbarkeit anerkennt und mittels einer Verknüpfung von quali-

tativen und quantitativen Instrumenten erhebt. Die Ergebnisse der Erhebung sollten 

zur Unterstützung der selbstständig und eigenverantwortlich tätigen 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 für die jeweiligen 

Module anhand des identifizierten tatsächlichen Workloads auf ihre Plausibilität hin 

überprüfen, (2) eine bessere Abstimmung in der Verteilung des studentischen Ar-

beitsaufwands über das Semester zur Verringerung bzw. Verhinderung von 

modulbedingten Zeitlastspitzen ermöglichen sowie (3) nicht-modulbezogene Zeit-

lasten identifizieren.  

2.2. Konzeption der Instrumente zur Workload-Erhebung 

Die ursprüngliche Konzeption sah neben der Verknüpfung 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 durchgeführten Evaluationen von Lehrveranstaltungen 

erheben zwei zusätzliche 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 zunächst sämtliche 

Lehrenden des Studiengangs mittels eines Excel-Sheets um ihre normative Einschät-

zung des studentischen Aufwands in Zeitintervallen von einer Woche zu ihrer/n 

Lehrveranstaltung/en gebeten. Die Angaben wurden anschließend auf Modulebene 

und auf Ebene aller Module eines Semesters aggregiert. Hierdurch sollten Belas-

tungsspitzen über das Semester vollständig und zum korrekten Zeitpunkt erfasst 

werden. 

3. Mittels strukturierter Gruppeninterviews mit Studierenden jeweils eines Studien-

gangsemesters wurde die Arbeitsbelastung aus der subjektiven Sicht der 

Studierenden erörtert und die Ergebnisse der normativen Workload-Bestimmung der 

Lehrenden überprüft und diskutiert. Ziel der Gespräche ist die Aufdeckung modul-

bezogener, modulübergreifender bzw. modulunabhängiger sowie subgruppen-

spezifischer Arbeitsbelastung (z.B. von erwerbstätigen 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 Auswertungsgesprächs zurückgemeldet. Sie dienten 

als Grundlage für die Diskussion und Ergreifung von Maßnahmen zur Qualitätsver-

besserung innerhalb des Studiengangs. 

Die Durchführung der Workload-Erhebung in der konzipierten Form war für grund-

ständige Bachelor- und konsekutive Masterstudiengänge vorgesehen. Jährlich 

aufnehmende Studiengänge sollten die Erhebung alle drei Semester durchführen, so-

dass jedes angebotene Studiengangsemester alle sechs Semester evaluiert wird. 

Semesterweise aufnehmende Studiengänge sollten alle sieben Semester die Erhe-

bung durchlaufen, um alternierend Winter- und Sommersemester zu betrachten. Die 

zentrale Evaluationsstelle war für die Koordination der Instrumente unter (1) und 
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(2), die Durchführung der Gruppengespräche unter (3) und die Berichterstellung vor-

gesehen.  

Die drei Akkreditierungsagenturen, mit denen die Hochschule in der Regel ihre Pro-

grammakkreditierungen durchführt und denen diese Konzeption vorgestellt wurde, 

um die Eignung zur Erfüllung 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 zunächst 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 

für 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 fünf weitere Studiengänge an 

den Workload-Gesprächen teilgenommen, in denen die Eindrücke des Pilotprojektes 

bestätigt werden konnten: Die Studierenden äußern im Gespräch sehr offen ihre Mei-

nung, können Arbeitsbelastungen selbstkritisch einschätzen und haben neben der 

Kritik häufig auch konkrete Verbesserungsvorschläge bei identifizierten Zeitlast-

problemen. Neben der Thematisierung von den die Studierenden unmittelbar und 

mittelbar betreffenden Aspekten des Workloads war ihnen aber häufig auch wichtig, 

weitere, nicht den Workload selbst betreffende Problemlagen zu schildern. Diese 

können zwar nicht in den späteren Ergebnisbericht einfließen, werden aber im Rah-

men des gemeinsamen Auswertungsgesprächs thematisiert. Die teilnehmenden 

Studierenden zeigen sich im Gespräch häufig dankbar für die Gelegenheit, ihre Er-

fahrungen mit dem Workload und anderen Aspekten des Studiengangs mit einer 

neutralen Person außerhalb der Studiengangstruktur zu teilen. Befragt werden Grup-

pen von drei bis fünf Personen je Semester- bzw. Jahreskohorte, die den Studiengang 

möglichst repräsentativ 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, 

mögliche Belastungsmerkmale auf und sind z.B. neben dem Studium erwerbstätig, 

werden Studierende mit diesem Erfahrungshintergrund gezielt angesprochen. Alle 

Interviewpartner*innen werden gebeten, neben ihrer individuellen Erfahrung auch 
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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 gewählt, wobei die geschilderte Vorgehensweise 

sich als die am besten geeignete zeigte. Eine wirkliche Repräsentativität lässt 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 Einschränkungen 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 Einschätzung des studentischen Arbeitsaufwands hat sich bereits in 

der Pilotierung als schwierig herausgestellt. Zum einen verlangt eine Bewertung des 

Gesamtworkloads eines Semesters die möglichst vollständige Rückmeldung zu den 

Modulen des jeweiligen Semesters. Dies konnte beim Einsatz des Instruments trotz 

vieler Bemühungen 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 für mein Modul erbracht werden“) als in der 

studentischen Realität selten gelebt bzw. lebbar dar. Die idealtypische Vorstellung 

regelmäßiger Vor- und Nachbereitung von Veranstaltungen und das vorausschau-

ende, gut vorbereitete Lernen auf eine Prüfung sind mit der Lebenswirklichkeit 

beispielsweise für Studierende mit begleitender Erwerbstätigkeit selten vereinbar. 

Als Grundlage für die Gruppeninterviews und für den internen Austausch der Leh-

renden untereinander über 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 größeren Stellenwert erhielt, neben der als wertvoll empfundenen qualitativen 

Rückmeldung der Studierenden, dagegen die quantitative Erhebung in Form von zu-

sätzlichen Fragebogenitems in der Lehrveranstaltungsevaluation. Die zwei 

zusätzlichen Items, die eine relative Bewertung des Workloads im Verhältnis zu den 

vergebenen ECTS bzw. vergleichbaren anderen Veranstaltungen vorsahen, haben 
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auf Wunsch der Teilnehmenden der hochschulweiten Arbeitsgruppe „Evaluation“ 

Ergänzungen 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 Studiengänge 

herangetragen wurde. Die absoluten Einschätzungen in Form einer Schätzung des 

Workloads in vorgegebenen Zeitintervallen (Stunden für die Vor- und Nachberei-

tung sowie für die Prüfung) wurden mehrmals angepasst, bevor sie die finale Form 

erhielten. Die relativen Einschätzungen können die Rückmeldungen aus den Grup-

peninterviews im Großen und Ganzen jeweils bestätigen. Bei den absoluten 

Einschätzungen bleibt die Aussagekraft beschränkt. Eine Schätzung des Workloads 

in absoluten Zahlen und über 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 (insbesondere die Vorbereitungsphase für 

Prüfungen am Semesterende) prognostiziert werden müssen, ist mit deutlichen Un-

schärfen verbunden.  

Um individuellen Ansprüchen der Fachbereiche bzw. Studiengänge adäquat zu be-

gegnen, wurden im Wintersemester 2013/14 zwei Varianten der Workload-

Erhebung eingeführt. Ein Fachbereich kann für seine Studiengänge zwischen fol-

genden Varianten wählen: 

1. Es findet ein ständiges Monitoring durch Einsatz aller für eine Workload-Erhe-

bung zur Verfügung stehenden Items der Lehrevaluation (relativ und absolut) statt. 

Die Ergebnisse werden von den Verantwortlichen intern diskutiert und bewertet. Im 

Bedarfsfall können unterstützend zusätzliche Gruppeninterviews durchgeführt wer-

den. 

2. In einem Bachelorstudiengang werden alle drei, im Masterstudiengang alle zwei 

Jahre, Gruppeninterviews mit den Studierenden geführt, um die Ergebnisse der 

Lehrevaluation (relative Einschätzungen) ergänzt und in einem Ergebnisbericht zu-

sammengefasst. Bei größeren Veränderungen des Curriculums, die Auswirkungen 

auf den Workload haben, können außerhalb dieses Turnus Workload-Erhebungen 

erfolgen.  

2.4. Aktueller Stand der Instrumente zur Workload-Erhebung 

Die ursprünglich 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 Durchführung von Gruppeninterviews mit 

Studierenden reduziert. Der Fokus der Workload-Erhebung liegt daher vor allem auf 

dem subjektiven Workload, d.h. der individuell eingeschätzten Arbeitsbelastung 

durch Studierende (vgl. Abb. 1). Die Ergebnisse aus der Lehrevaluation und die 

Rückmeldungen aus den qualitativen Gruppengesprächen liefern Hinweise über den 

tatsächlichen Zeitaufwand und können Aufschluss darüber geben, welche Anpas-

sungen die Studiengangverantwortlichen am formalen Rahmen vornehmen sollten, 

um die Studierbarkeit zu verbessern. 

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

Darstellung 

Werden Gruppeninterviews durchgeführt, wird die Studiengangassistenz bzw. Ge-

schäftsführung über die anstehende Workload-Erhebung laut Evaluationsplan 

informiert und es findet ein Abstimmungsgespräch statt. Inhalt des Gesprächs sind 

insbesondere die Festlegung eines Zeitplans der Befragungen, die Auswahl und An-

sprache der Befragungsgruppen sowie zu beachtende Besonderheiten für die 

Ansprache (z.B. schwierige Erreichbarkeit einzelner Studienkohorten). Als Vorbe-

reitung für das Gespräch dient der Studienverlaufsplan des Studiengangs mit den 

Angaben zu den Lehrveranstaltungen, zu dem vorgesehenen Workload und zu den 

Prüfungsformen. 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 erhöhten oder geringeren Arbeitsaufwand geführt haben, oder Gründe 

für die Angemessenheit. Es werden gemeinsam Verbesserungsvorschläge gesam-

melt und diskutiert. Daneben werden modulunabhängiger Workload, z.B. durch die 

Vorbereitungen für ein Auslands- oder Praxissemester, sowie subgruppen-
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spezifische Herausforderungen wie die Vereinbarkeit von Erwerbstätigkeit oder Fa-

milie mit dem Studium, thematisiert. Zusammenfassend erfolgt eine 

Gesamteinschätzung des Workloads des Betrachtungssemesters. Höhere Semester 

werden zusätzlich um rückblickende Einschätzungen des Gesamtworkloads bereits 

absolvierter früherer Semester gebeten. In dieser Rückschau werden keine einzelnen 

Module thematisiert. Die Studierenden besitzen allerdings die Freiheit, von sich aus 

Module zurückliegender Semester anzusprechen. Die Ergebnisse der Interviews flie-

ßen anonymisiert und zusammengefasst in den Ergebnisbericht ein, den der 

Studiengang im Anschluss erhält. Der Studiengang wird dazu angehalten, den Stu-

dierenden Rückmeldung zu den Ergebnissen der Befragung zu geben, insbesondere 

auch zum Umgang mit den identifizierten Problemlagen und Verbesserungsvor-

schlägen. Daneben werden die Studierenden in den Interviews ermutigt, zu 

gegebener Zeit bei den Studiengangverantwortlichen nachzufragen, sollten sie keine 

Rückmeldung erhalten.  

Für den Ergebnisbericht wurde eine Vorlage entwickelt. Für die Gruppeninterviews 

steht ein umfangreicher Interview-Leitfaden zur Verfügung, der neben den Inhalten 

auch den Prozess der Vorbereitung und Durchführung sowie Hinweise zur Ge-

sprächsführung enthält. In der Lehrveranstaltungsevaluation kommen seit dem 

Sommersemester 2019 folgende zwei Items als Indikatoren für den Workload zum 

Einsatz: 

1. „Der Zeitaufwand (Präsenz- und Selbststudiumszeit) für die Veranstaltung vergli-

chen mit anderen Veranstaltungen gleichen Typs ist...“ (Skala: 1=zu gering, 3=genau 

richtig, 5=zu hoch) 

2. „Mein üblicher Arbeitsaufwand für die Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung 

(ohne Präsenzzeit) pro Woche beträgt in Minuten circa:“ (Single-Choice: <30, 30, 

60, 90, 120, 150, >150) 

3. FAZIT  

Eine Workload-Erhebung, die eine belastbare Rückmeldung zur Studierbarkeit eines 

Studienprogramms gibt und zugleich in der Durchführung nicht zu viele Ressourcen 

bündelt, stellt für viele Hochschulen eine Herausforderung dar. Quantifizierte Aus-

sagen zum tatsächlichen Workload der Studierenden lassen sich etwa mittels 

Messungen auf täglicher oder zumindest wöchentlicher Basis einigermaßen valide 
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treffen. Die Erhebung verlangt aber einen hohen Einsatz und die für derartige Erhe-

bungen notwendigen finanziellen Mittel stehen nur begrenzt zur Verfügung. 

Ausgangspunkt der Überlegungen der HWG Ludwigshafen war es, eine Zeitlaster-

hebung zu implementieren, die belastbare Rückmeldungen zum studentischen 

Workload geben kann und dabei zugleich die vorhandenen Ressourcen für die Erhe-

bung optimal nutzt. An der HWG Ludwigshafen wurde ein System implementiert, 

das in allen Studiengängen der Hochschule regelmäßig den Workload betrachtet und 

Einschätzungen hierzu im Sinne der gesetzlichen Erwartung einer Plausibilitätsprü-

fung erlaubt. Insbesondere die qualifizierten Rückmeldungen 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 ergänzenden Items in der Lehrveran-

staltungsevaluation können die qualitativ erhobenen Ergebnisse in der Regel 

bestätigen. Der Ansatz der Quantifizierung des Workloads im Rahmen des Fragebo-

gens muss allerdings kritisch betrachtet werden und kann lediglich als ein Indikator 

für Problemlagen mit dem Workload in einem Modul dienen, denn die Schätzung 

des Workloads auf dieser Basis enthält die vorgestellten Unschärfen.  

Aus den gesammelten Erfahrungen mit mittlerweile elf Jahren Workload-Erhebun-

gen an der HWG Ludwigshafen lässt sich ableiten, dass die qualitativen 

Gruppengespräche und die beiden Items innerhalb der Lehrveranstaltungsevaluation 

eine gute Ausgangslage für eine kritische Selbstreflexion der Studiengänge liefern 

können, auch wenn dieses Vorgehen gewisse methodische Schwächen aufweist. Ins-

gesamt führt die Auseinandersetzung mit dem Thema Workload auf Basis der 

studentischen Rückmeldung im Zuge der Studiengangweiterentwicklung zu einer 

Verbesserung der Studierbarkeit. Dies belegen insbesondere die Anpassungen, die 

die Studiengänge in den vergangenen Jahren vorgenommen haben, um den Arbeits-

aufwand innerhalb des Semesters und über die Semester hinweg besser zu verteilen.  
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ZUM VERHÄLTNIS VON STEUERUNG, STUDIENGANGENTWICK-

LUNG UND QUALITÄTSSICHERUNG. 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 

Qualitätssicherung und -entwicklung. Am Beispiel der Weiterentwicklung und inter-

nen (Re-)Akkreditierung von Studiengängen an der Johannes Gutenberg-Universität 

Mainz werden Erfahrungen und Anpassungserfordernisse resümiert und intendierte 

sowie nicht-intendierte Effekte sowie erforderliche Aushandlungsprozesse reflek-

tiert. 

Schlagworte: Akkreditierung, Hochschulsteuerung, Kollegiale Audits, PDCA- 

Zyklus, Studiengangentwicklung 

1. EINFÜHRUNG 

Der folgende Beitrag fokussiert im Feld von Studium und Lehre auf das komplexe 

Wechselverhältnis von Hochschulsteuerung, (Weiter-)Entwicklung von Studiengän-

gen und deren Qualitätssicherung. Nachfolgend werden die hierzu vorliegenden 

langjährigen Erfahrungen an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz (JGU), der 

deutschlandweit ersten systemakkreditierten Hochschule, und die daraus resultieren-

den sukzessiven Modifikationen der Verfahren aus unterschiedlichen Perspektiven 

diskutiert.  

Angelehnt an den sogenannten Qualitätskreislauf nach Deming (1986) und die dort 

definierten vier Phasen der Qualitätsentwicklung (Plan – Do – Check – Act) wird 

das Wechselspiel von grundsätzlichen strategischen Überlegungen zur Gestaltung 

von Studium und Lehre (Plan), der Studiengangentwicklung und -realisierung (Do), 

der Evaluation bzw. Akkreditierung (Check) und der Weiterentwicklung von Studi-

engängen (Act) in den Blick genommen. Diese Schritte reflektierend werden die 

Prozesse und Bewertungsverfahren beschrieben und im Hinblick auf Stärken, 

Schwächen sowie Änderungsbedarfe erörtert.  

Der vorliegende Beitrag orientiert sich an der historischen Entwicklung der Imple-

mentierung von Studiengängen und der spezifischen Form der Qualitätssicherung an 

der JGU. Beginnend mit der Implementierung der gestuften Studiengänge an der 

JGU werden die Schritte hin zur Systemakkreditierung und die Weiterentwicklung 
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der Verfahren vorgestellt, um abschließend das Spannungsfeld zwischen Qualitäts-

sicherung und Hochschulsteuerung zu diskutieren. 

2. IMPLEMENTIERUNG VON BACHELOR- UND MASTERSTUDIEN-

GÄNGEN AN DER JGU 

Die JGU zeichnet sich als Volluniversität durch ein breites Fächerspektrum in den 

Geistes-, Sozial- und Wirtschaftswissenschaften sowie Naturwissenschaften aus. 

Zudem werden Studiengänge 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 Abschlussmöglichkeiten vom Diplom- über den 

Magister- bis hin zu den Staatsexamensabschlüssen im Lehramt, der Medizin, der 

Pharmazie und den Rechtswissenschaften. 

Aus dieser Fächer-, Kombinations- und Abschlussvielfalt ergaben sich besondere 

Herausforderungen mit Blick auf den Implementierungsprozess der gestuften Ba-

chelor- und Masterstudiengänge. Während vor allem in den Naturwissenschaften der 

Diplomabschluss dominierte und mithin eine Umstellung einzelner Fächer bezie-

hungsweise Studiengänge auf das Bachelor- und Mastersystem unabhängig 

voneinander möglich war, zeigten sich insbesondere in den Geistes- und Sozial- so-

wie Wirtschaftswissenschaften Interdependenzen insofern, als die Studiengänge in 

der Regel nicht „nur“ von einem Fach angeboten wurden, sondern mehrere Fächer 

in einem Studiengang bzw. in dem von der JGU präferierten Haupt- und Nebenfach-

Modell (Magister) integriert waren. Dies bedeutete, dass Studiengänge geeigneter 

Weise en bloc in das neue System überführt werden mussten. Da auch für die Ba-

chelor- und Masterstudiengänge in diesen Fachgruppen gilt, dass einzelne Fächer 

kaum dazu in der Lage waren bzw. sind, ein komplettes Studienangebot allein zu 

stemmen, bedurfte es einer gewissen Vorbereitungszeit, um die erforderliche Um-

stellung für die Mehrzahl der Studiengänge zeitgleich zu realisieren. Dies führte 

dazu, dass die Bachelorstudiengänge im Jahr 2007 nicht sukzessive, sondern im We-

sentlichen flächendeckend als Kern- und Beifach-Modell und zu einem Stichtag 

eingeführt wurden.  

Der damit verbundene Aufwand war nicht unerheblich, zumal systemische Verände-

rungen in der Studiengangverwaltung durchgeführt werden mussten. Dies gilt im 

Besonderen für die Prüfungsverwaltung. Die JGU wählte hierzu ein von den soge-

nannten Datenlotsen angebotenes Produkt, das versprach, alle erforderlichen 

Schritte von der Prüfungsanmeldung 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 für die 

JGU auf der einen Seite von Vorteil, weil es möglich war, die Spezifika der Mainzer 

Universität zu berücksichtigen. Andererseits führte es dazu, dass der Implementie-

rungsprozess sich über einen vergleichsweise langen Zeitraum hinweg erstreckte.  

Zudem führte die Einrichtung des Prüfungs- und Studierendenverwaltungssystems 

zu erheblichen organisationalen Umstrukturierungen. So mussten spezifische Funk-

tionen neu gedacht werden, was in erster Linie durch die Studienbüros gelingen 

sollte. Diese Organisationseinheiten auf Fachebene bestehen aus einem/einer leiten-

den Studienmanager*in sowie aus Lehrveranstaltungs- und 

Prüfungsmanager*innen. Diese funktionale Aufgabendifferenzierung, die heute für 

die weit überwiegende Zahl der Hochschulen Standard ist, war zu jener Zeit keines-

wegs selbstverständlich. Vielmehr mussten unter anderem Prozessanalysen im 

Hinblick auf die spezifische Ausgestaltung der Studienbüros – auch unter finanziel-

len Aspekten – durchgeführt werden. Entstanden ist ein umfassendes und komplexes 

System der Studierendenverwaltung, das der ständigen Anpassung und Weiterent-

wicklung unterliegt.  

Ein Teil dessen war bzw. ist auch das Aufgabenfeld von Modellierer*innen, welche 

die Studiengangkonzepte im Prüfungsverwaltungssystem in Form ausgestalteter 

Prüfungsordnungen umsetzen. Hierbei wurden auch die Herausforderungen der 

Schnittstelle zwischen automatisierter Prüfungsverwaltung und der Weiterentwick-

lung der Studiengänge deutlich; die Modellierung von Veränderungen im 

Prüfungsverwaltungssystem gestaltet sich zum Teil technisch und administrativ 

nicht unaufwändig, was dazu führt, dass häufige, wiewohl inhaltlich wünschens-

werte Änderungen aufgrund des technisch-administrativen Aufwandes punktuell 

nicht unmittelbar zu realisieren sind.  

Während die Modellierer*innen zentral im Dezernat Hochschulentwicklung verortet 

sind, gilt dies für die Studienbüros in der Regel nicht, sieht man vom Studienbüro 

für die Lehramtsausbildung ab, das übergreifend vom Zentrum für Lehrerbildung, 

einer zentralen Einrichtung der JGU, administriert wird. Diese dezentrale Ansied-

lung der Studienbüros hat sich aufgrund ihrer inhaltlichen und räumlichen Nähe zu 

den Fächern bzw. Studiengängen durchgehend bewährt, sodass sie über eine hohe 

Akzeptanz innerhalb der Fachbereiche verfügen. Gleichzeitig war von Beginn an 

evident, dass es einer zentralen Koordination der Studienbüros bedurfte, um sich vor 

allem in der Implementierungsphase über Standards und Vorgehensweisen kontinu-

ierlich zu verständigen und Erfahrungen auszutauschen. Diese fachübergreifende 

Aufgabe liegt ebenfalls in Händen des Dezernats Hochschulentwicklung. 
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Während die vorherigen Ausführungen 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-

diengänge. Diese Aufgabe liegt in allererster Linie bei den an den jeweiligen 

Studiengängen beteiligten Fächern selbst, wird aber durch das Dezernat Hochschul-

entwicklung bzw. das Zentrum für Lehrerbildung entscheidend unterstützt. Diese 

bilden zugleich die Schnittstelle zwischen strategischen Überlegungen der Hoch-

schulleitung sowie strategiebildender Gremien und den Fächern, sodass nach 

Möglichkeit frühzeitig eine Abstimmung zwischen gesamtstrategischen, längerfris-

tigen Überlegungen der Universität und dezentralen Perspektiven geschaffen wird. 

3. EINFÜHRUNG DER AKKREDITIERUNG UND DER WEG ZUR SYS-

TEMAKKREDITIERUNG 

Anders als in einigen anderen Bundesländern (u.a. Bayern und Baden-Württemberg) 

galt in Rheinland-Pfalz mit Beginn der Einrichtung von Bachelor- und Masterstudi-

engängen eine grundsätzliche Akkreditierungspflicht. Diese wurde in Form der 

Akkreditierung einzelner Studienprogramme (Programmakkreditierung) realisiert. 

Für die JGU war in den ersten Jahren, neben der Akkreditierung einzelner Studien-

gänge in unterschiedlichen Fachbereichen, die Akkreditierung der 

Lehramtsstudiengänge ein insofern prägendes Verfahren, als es nicht nur auf ein-

zelne Fächer, sondern auch auf systemische Aspekte der Lehramtsausbildung 

abstellte. So sollte in Rheinland-Pfalz das Studium des Lehramtes zwischen den Uni-

versitäten anschlussfähig gestaltet werden und es wurde ferner eine Polyvalenz 

zwischen den Schularten angestrebt, d.h., dass ein Wechsel zwischen einem Lehr-

amtsstudium für die Sekundarstufe 1 und jenem für die Sekundarstufe 2 möglich 

sein sollte. 

Bereits zu Beginn der Einführung von Programmakkreditierungen wurden diese an 

der JGU als nur bedingt überzeugendes Verfahren wahrgenommen. Dies lag zum 

einen daran, dass bereits zu Ende der 1990er Jahre an der JGU interne und externe 

Evaluationen von Studiengängen durchgeführt wurden, die methodisch elaboriert 

waren und in der Regel über die Perspektive der eher normativ ausgerichteten Ak-

kreditierung hinausgingen und die Qualitätsentwicklung in den Vordergrund gerückt 

hatten. Die Akkreditierung wurde im Vergleich dazu als stark formalisierter, wenig 

kontextsensibler Ansatz erlebt. 

Daran anschließend nahm ab Mitte der 2000er Jahre die Kritik an der Programmak-

kreditierung zu und fokussierte auf unterschiedliche Aspekte (vgl. u.a. Kehm, 2007; 
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Schmidt & Horstmeyer, 2008). Zunächst 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 europäischer Ebene vergleichbare Abschlüsse zu erzeu-

gen, als auch der Erwartungssicherheit im Hinblick auf die Maßstäbe und Kriterien 

wie auch bezüglich der Akkreditierungsentscheidungen zuwiderlief. Zudem war ein 

gewisser Akkreditierungsstau zu beobachten und der Wettbewerb zwischen den 

Agenturen führte zunehmend zu einem gewissen Preisdumping und damit verbun-

den in Teilen zu einem Qualitätsverlust der Verfahren. Schließlich stellten die Kosten 

für die Programmakkreditierung insbesondere bei großen Hochschulen einen erheb-

lichen Faktor dar, zumal nicht nur Kosten für die externe Akkreditierung, sondern 

auch für den Aufbau hochschulinterner Qualitätssicherung zu veranschlagen waren. 

Diese Kritik führte zu Überlegungen, 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 Universitäten Bayreuth und Bremen und den 

Fachhochschulen in Erfurt und Münster unter dem Titel der Prozessakkreditierung 

initiiert. Diese stellte darauf ab, dass die Optimierung der Prozesse (insbesondere 

bezüglich der Einrichtung und der Qualitätssicherung von Studiengängen) letztlich 

auch zur Gestaltung und Entwicklung guter Studiengänge führt. 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 Maße 

auf Fragen der Struktur und insbesondere auf solche der Steuerung und Einbindung 

des Qualitätssicherungssystems. Zudem war es von Beginn an Anspruch des auf die 

institutionelle Ebene fokussierenden Ansatzes, neben Studium und Lehre auch wei-

tere Handlungsfelder der Universität in den Blick zu nehmen, die für die 

Ausgestaltung von Studiengängen relevant waren, so beispielsweise die fachlichen 

Forschungsprofile im Kontext der Entwicklung von Masterstudiengängen. 

Im Rahmen eines mit dem Wissenschaftsministerium Rheinland-Pfalz abgestimm-

ten Pilotprojektes konnte die JGU bereits ab dem Jahr 2006 interne 

Akkreditierungsverfahren durchführen – verbunden mit der Prämisse, dass die Stu-

diengänge nur dann als akkreditiert gelten, wenn die JGU perspektivisch ein 

institutionelles Verfahren zur Etablierung eines Qualitätsmanagementsystems er-

folgreich durchläuft, 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 Studiengänge mit den entsprechenden, dafür 
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einzuplanenden Kosten nochmals extern akkreditiert werden mussten. Erst im Jahr 

2008 entschied der Akkreditierungsrat die Einführung 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 geprägt. Dies hatte nicht zuletzt 

hochschulpolitische Gründe, da die Vorbehalte gegenüber einer weitergehenden Au-

tonomie der Hochschulen nach wie vor groß und das Vertrauen in deren 

verantwortungsvolle Ausgestaltung gering war (vgl. ausführlicher Fähndrich & 

Schmidt, 2009).  

Resümiert man die erste Phase der JGU als einer systemakkreditierten Universität, 

so ist zunächst festzuhalten, dass die Kosten für 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 stärker legitimatorischen Ausrichtung – die 

Akzeptanz der Verfahren in den Fächern deutlich verbessert hat. Hierzu hat auch 

beigetragen, dass die Konsistenz der Akkreditierungsentscheidungen und damit de-

ren ‚Berechenbarkeit‘ den Fächern höher erschien als bei 

Programmakkreditierungen. Überdies ist es gelungen, einen Diskurs um Kriterien 

zu initiieren, die über die Akkreditierungsvorgaben hinausgehen, bzw. die Akkredi-

tierungskriterien für den Kontext der JGU zu adaptieren. Der Diskurs mündete in 

durch das Gutenberg Lehrkolleg entwickelte und vom Senat verabschiedete Krite-

rien für 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 universitätsweiter Kriterien in 

Anbetracht des breiten Fächerspektrums der JGU herausfordernd war und partiell 

dazu führte, dass die Kriterien – so beispielsweise im Kontext der Employability 

oder der Persönlichkeitsbildung – vergleichsweise unspezifisch blieben, wobei dies 

für das gesamte Akkreditierungswesen zu konstatieren ist (vgl. u.a. Schmidt, 2021). 

Die kontinuierliche Weiterentwicklung und Anpassung der Kriterien an veränderte 

Rahmenbedingungen ist mithin eine ständige Aufgabe, die der Universität die Mög-

lichkeit der Reflexion und Selbstvergewisserung auf Systemebene bietet. 

  



120       Johannes Gutenberg-Universität Mainz 

 

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 abschließend 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 ausgewählt.1 Ziel-

setzung war es, zunächst das Verfahren der externen Systemakkreditierung zu 

modifizieren. Hierzu wurden sogenannte gesamtuniversitäre Kollegiale Audits initi-

iert, die das Verfahren der Systemakkreditierung selbst stärker 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 über einen längeren Zeitraum zu fokussieren (vgl. aus-

führlicher 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 Universität besteht. 

Diese Themenfelder bezogen sich auf die Weiterentwicklung didaktischer Konzepte, 

den Umgang mit wachsender Heterogenität der Studierenden und der Bildungswege 

sowie auf die Governance der Universität. Insgesamt waren bzw. sind drei gesamt-

universitäre Kollegiale Audits vorgesehen, die sich jeweils über 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 über 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 bezüglich der 

konkreten Inhalte der Kollegialen Audits zu. 

 
1 Die ausgewählten Experimente waren sehr unterschiedlich in ihrer Ausrichtung. So fokus-

sierte die Hochschule Pforzheim auf die Programmakkreditierung im Kontext eines 

Fakultätsreviews, die Handelshochschule Leipzig (HHL) auf die Frage, inwieweit Verfahren 

der Akkreditierung in Deutschland mit jenem der AACSB (Association to Advance Collegiate 

Schools of Business) kompatibel sind, und die Universitäten Bremen und Siegen auf ein ge-

genseitiges Audit mit europäischen Partneruniversitäten. Siehe unter: 

https://www.akkreditierungsrat.de/de/akkreditierungssystem-alternative-verfahren/experi-

mentierklausel/experimentierklausel-altes-recht  

https://www.akkreditierungsrat.de/de/akkreditierungssystem-alternative-verfahren/experimentierklausel/experimentierklausel-altes-recht
https://www.akkreditierungsrat.de/de/akkreditierungssystem-alternative-verfahren/experimentierklausel/experimentierklausel-altes-recht
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Das erste gesamtuniversitäre Kollegiale Audit wurde gemeinsam mit der Universität 

Maastricht durchgeführt 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 ermöglichte 

nicht nur den Diskurs zu den skizzierten Themenfeldern, sondern erlaubte es auch 

den Ansatz des Problem Based Learning vor Ort miterleben zu können.2 

Das zweite Kollegiale Audit ist gemeinsam mit der Universität Glasgow geplant und 

soll in 2024 im Rahmen eines Vor-Ort-Besuchs in Schottland insbesondere – u.a. in 

Anbetracht der zu beobachtenden Heterogenität bei Studienvoraussetzungen und 

Studienverläufen – Fragen der Flexibilisierung des Studiums und damit verbundene 

Rahmenbedingungen in den Blick nehmen. Das dritte gesamtuniversitäre Kollegiale 

Audit befindet sich zurzeit noch in der Planungsphase und stellt, wie zuvor ange-

führt, auf Fragen der Governance ab.  

Wesentlich für 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 Fächern und Fachbereichen eine 

Mehrfachbefassung mit den zugrundeliegenden Fragestellungen zu vermeiden.  

Der Ansatz dieser fachbezogenen Kollegialen Audits sollte darüber hinaus aber auch 

zu methodischen Modifikationen im Hinblick auf die interne Akkreditierung beitra-

gen. Die wesentliche Änderung bestand darin, dass das fachbezogene Kollegiale 

Audit nicht als ‚klassisches‘ Evaluationsverfahren verstanden, sondern im kollegia-

len Austausch mit externen Kolleg*innen noch stärker 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 

ließ sich bislang noch nicht realisieren. 
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nicht als Bewertende verstanden, sondern – entsprechend des Verständnisses von 

Luhmann (1998) im Kontext autopoietischer Systeme – als Irritierende, die durch 

kritisches Hinterfragen die Fachvertreter*innen an der JGU unterstützen sollten. 

Ausgangspunkt hierzu waren Ergebnisse aus der Organisationsforschung, die nahe-

legen, dass Veränderungen nur dann erfolgreich implementiert werden, wenn sie von 

den Mitgliedern der Organisation auch in methodischer Hinsicht getragen werden – 

dies gilt umso mehr für die Organisation der Universität, 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 Prämissen des Kollegialen Audits Schmidt, 2017). 

5. ZUM VERHÄLTNIS ZWISCHEN STEUERUNG, ENTWICKLUNG UND 

BEWERTUNG 

Während die gesamtuniversitären Kollegialen Audits innerhalb der Universität auf 

eine breite Akzeptanz treffen, sind die Erfahrungen mit den fachbezogenen Verfah-

ren durchaus unterschiedlich: Einerseits sehen Fachvertreter*innen hierin aufgrund 

der Möglichkeiten 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 für Ver-

fahren, die im Wesentlichen auf eine Stärkung der Entwicklungsfunktion der 

Akkreditierung abstellen, liegt es nahe, dass es zu Überschneidungen kommt und 

mit Blick auf den Qualitätskreislauf die darin verfolgte idealtypische Trennung zwi-

schen den Ebenen des Plan, Do, Check und Act nicht immer gelingt.  

An der JGU liegt die Zuständigkeit der Studiengangentwicklung in erster Linie bei 

den Fächern und Fachbereichen, die Unterstützung erfahren durch das Dezernat 

Hochschulentwicklung und das Zentrum für Lehrerbildung. Die gesamtstrategische 

und damit auch fachübergreifende Perspektive wird durch den Vizepräsidenten für 

Studium und Lehre wahrgenommen, der durch die entsprechenden Fachabteilungen 

unterstützt wird und Überlegungen zur Strategie auch in die zuständigen Gremien 

einbringt. Ein aktuelles Beispiel für gesamtstrategische Überlegungen ist die Ein-

führung eines modifizierten Mastermodells ‚Profilierung‘, das neben dem 

Fachstudium drei mögliche Profilierungsbereiche (Forschungsorientierung, Inter-

disziplinarität, persönliche Interessen/Berufsorientierung) vorsieht. Bei solchen 

veränderten strategischen Ausrichtungen ist evident, dass diese nicht auf der Ebene 

einzelner Fächer initiiert werden können, 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 für die regel-

mäßige interne Akkreditierung der Studiengänge beim Zentrum für 

Qualitätssicherung und -entwicklung (ZQ). Während diese institutionelle Trennung 

auf den ersten Blick eindeutig ist, zeigen sich Überschneidungen in der Praxis, so 

insbesondere bei dem stark auf die Entwicklungsfunktion von Qualitätssicherung 

rekurrierenden Kollegialen Audit, aber auch im Hinblick auf durch das ZQ formu-

lierte Auflagen und Empfehlungen, die für die weitere Studiengangentwicklung eine 

gewisse Richtung vorgeben können. Umgekehrt liegen der Beratungspraxis Ein-

schätzungen und Wertungen zugrunde, die gegebenenfalls mit der Perspektive der 

Akkreditierung in Konkurrenz treten, indem eine spezifische Interpretation der Qua-

litätskriterien durch das Dezernat Hochschulentwicklung und das Zentrum für 

Lehrerbildung erfolgt. Dies bedarf einerseits ständiger Abstimmungsprozesse, um 

keine Friktionen zwischen Beratung und anschließender Bewertung zu erzeugen, 

was zu Irritationen auf Seiten der Fächer führen würde. Andererseits erfolgten in den 

vergangenen Jahren immer wieder Anpassungen der Prozesse, um Studiengangak-

kreditierung und Studiengangentwicklung in eine adäquate Abfolge zu bringen. 

Neben den skizzierten grundsätzlichen Fragen der Differenzierung zwischen Bera-

tung und Bewertung sowie der Steuerungsaspekte zur Studiengangentwicklung 

spielten für die Prozessanpassungen auch pragmatische Fragen eine Rolle, so insbe-

sondere die den involvierten Fächern und Bereichen zur Verfügung stehende Zeit für 

einzelne Prozessschritte.  

Die Herausforderung besteht mithin in der Berücksichtigung 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 Höchstmaß an Wirkung für die Ausbildung qualitativ hochwertiger Studiengänge 

zu erreichen. Dies führte 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 

beibehält. Konkret bedeutet das, dass sich der Prozess über einen Zeitraum von circa 

zwei Jahren erstreckt und mit einer datenbasierten Evaluation startet, deren Ergeb-

nisse in die Studiengangentwicklung einfließen. Damit ist die Diagnose von Stärken 

und Schwächen des Studiengangs vorgelagert und in gewissem Maße entkoppelt 

vom Akkreditierungsprozess im engeren Sinne. Man könnte schließen, dass die vor-

gezogene Evaluation der Studiengänge einen stärker formativen Charakter hat und 

die daraus gewonnenen Ergebnisse der Steuerung der Studiengangentwicklung zur 
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Verfügung stehen, während die Akkreditierung im engeren Sinne wesentlich sum-

mativ ausgerichtet ist. 

6. RESÜMEE 

Im vorliegenden Beitrag wurden die Schritte, welche die Akkreditierung in den ver-

gangenen Jahren an der JGU vollzogen hat, dargestellt und mit den (theoretischen) 

Prämissen unterlegt. Mit der Veränderung bzw. Anpassung der Prozesse reagiert die 

JGU auf unterschiedliche Herausforderungen, die sowohl auf Ebene der operativen 

Durchführung von Akkreditierung und Studiengangentwicklung als auch auf Ebene 

des Verhältnisses 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 Studiengänge (Act) 

in der Realität nicht eins zu eins realisieren lässt, sondern sich die einzelnen Prozess-

schritte gegenseitig durchdringen – vor allem dann, wenn sinnvollerweise eine enge 

Verflechtung zwischen Akkreditierung und Studiengangentwicklung angestrebt 

wird. Dies führte zu einer kontinuierlichen Modifikation der Abläufe, wobei diese 

Änderungen begleitend reflektiert und auf ihre Wirkungen hin überprüft werden. 

Während diese ständige Weiterentwicklung und Anpassung der Prozesse an verän-

derte Rahmenbedingungen einerseits zielführend ist, sollte andererseits darauf 

geachtet werden, dass die Veränderungen nicht so häufig sind, dass sie dazu führen, 

dass Prozesse fluide werden, sondern für die involvierten Fächer, Bereiche und Ak-

teur*innen weiterhin verlässlich bleiben und Verbindlichkeit aufweisen. Insofern 

sollten Änderungen nicht kleinteilig sein, sondern in regelmäßigen Abständen 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 bloß durch die Optimierung von 

Prozessen angemessen hergestellt werden kann, sondern dass die Interaktion zwi-

schen den beteiligten Akteur*innen und insbesondere situationsspezifische 

Veränderungen der formalen Prozesse erst zu angemessenen Lösungen führen. 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 können 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 für die Nutzung von Handlungsoptionen geben, 
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aber eben auch trügerisch sein können, indem sie versuchen, inhaltlich komplexe 

Sachverhalte mit einer Eindeutigkeit zu beschreiben, die in der Regel so nicht gege-

ben ist. Vielmehr gilt für die Ausbalancierung des Verhältnisses von Steuerung, 

Studiengangentwicklung und Akkreditierung, dass dieses von Ambivalenzen und si-

tuativen Unsicherheiten geprägt ist, die anlassbezogen bzw. in regelmäßigen 

Abständen neu verhandelt werden müssen. 
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HOCHSCHULE UND LEHRE IN EINER WELT IM WANDEL – DAS 

KOMPETENZZENTRUM FÜR INNOVATION IN STUDIUM UND LEHRE 

ALS IMPULSGEBER AN DER HOCHSCHULE MAINZ  

Daniel Bayer, Julia Kühne, Dino Čubela, Alessandra Reß & Sonja Steuding 

Zusammenfassung: Das Kompetenzzentrum für Innovation in Studium und Lehre 

an der Hochschule Mainz vereint mit dem Learning Lab und der Curriculumswerk-

statt zwei Impulsgeber zur Lehrentwicklung. Während das Learning Lab einen 

explorativen Ansatz verfolgt, fokussiert sich die Curriculumswerkstatt auf evidenz-

basierte Ansätze, die durch innovative Elemente ergänzt werden. Die Arbeitsweise 

der beiden Einheiten wird anhand von Best Practice-Szenarien dargestellt. 

Schlagworte: Lehrentwicklung, Innovation, Hochschuldidaktik, Lernräume 

1. WANDEL ALS HERAUSFORDERUNG UND CHANCE 

Blicken wir 20 Jahre zurück in die Vergangenheit, wird schnell deutlich, wie sehr 

sich die Anforderungen an die Hochschullehre seitdem verändert 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 können, in welcher Welt un-

sere Absolvent*innen in Zukunft arbeiten und leben werden. Wie können wir unsere 

Studierenden dennoch optimal auf eine Welt vorbereiten, von der wir heute noch 

nicht wissen, welche Kompetenzen benötigt werden, und die von Volatilität, Unsi-

cherheit, Komplexität und Ambiguität („VUCA-Modell“) geprägt sein wird?  

Der Stifterverband und McKinsey haben im Sommer 2018 gemeinsam mit Unter-

nehmen das Future Skills Framework (Stifterverband für 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 ausgeprägtem Praxisbezug stellen diese Future Skills auch für die 

Hochschule Mainz wichtige Leitplanken dar. Die Verknüpfung von klassischen, 

technologischen, transformativen und digitalen Kompetenzen ist für die Zukunftsfä-

higkeit unserer Absolvent*innen von entscheidender Bedeutung. 
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Interdisziplinäre Projekte zwischen den Studiengängen aus unseren drei Fachberei-

chen Gestaltung, Technik und Wirtschaft ermöglichen es, Anpassungsfähigkeit, 

Eigeninitiative und Resilienz zu trainieren. Neue kollaborative und agile Lehr- und 

Lernszenarien bereiten die Studierenden optimal auf eine Arbeitswelt vor, in der 

New Work längst zur Normal Work geworden ist. In der also auf Problemlösung 

fokussiertes Handeln vor einem standardisierten Handlungsablauf steht und deshalb 

eine hohe Flexibilität und Anpassungsfähigkeit voraussetzt. Die Auseinanderset-

zung mit neuen digitalen Technologien und eine ausgeprägte Informations- und 

Datenkompetenz müssen integraler Bestandteil der Curricula werden, da sie für die 

Zukunftsfähigkeit unserer Absolvent*innen unerlässlich sind. 

Die Hochschule Mainz fördert innovative Ansätze der Kompetenzvermittlung durch 

verschiedene Maßnahmen: Vom Förderprogramm für 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 schließlich umgesetzt. Doch wie kann Lehrentwick-

lung in der Hochschullehre über einzelne Maßnahmen hinaus institutionell gefördert 

werden? 

Hier spielt das im September 2021 neu gegründete Kompetenzzentrum für Innova-

tion in Studium und Lehre eine zentrale Rolle. Es fördert als hochschulübergreifende 

Anlaufstelle an der Hochschule Mainz die Gestaltung und Weiterentwicklung der 

Lehre. Von 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 FÜR INNOVATION IN STUDIUM UND 

LEHRE 

Seit 2006 unterstützt die Hochschule Mainz Studierende und Lehrende bei der Ge-

staltung von Lehr- und Lernprozessen. Zunächst beschränkte sich die Unterstützung 

auf eine mediendidaktische E-Learning-Beratung zu den gängigen digitalen Werk-

zeugen der Hochschullehre durch das Team „Medien & Lehre“. Über 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 Förder- und Forschungsprojekte stark 

erweitert. 



128       Hochschule Mainz 

 

Durch die Zusammenführung von bisher unabhängig 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: 

• 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 

Möglichkeit, sich gemeinsam mit aktuellen hochschuldidaktischen Fragestel-

lungen auseinanderzusetzen und Erfahrungen auszutauschen. 

• Beratung & Support: Zur Gestaltung guter Lehre unterstützt 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 Unterstüt-

zung beim mediendidaktischen Einsatz der digitalen Werkzeuge. 

• Innovation & Technologie: Veränderungen im technologischen Bereich ziehen 

auch Veränderungen in der Lehre nach sich. Im Kompetenzzentrum werden da-

her neue Technologien (z.B. Künstliche Intelligenz, Virtual Reality) auf ihr 

Potenzial für die Wissensvermittlung hin betrachtet und in Forschungsprojekten 

untersucht. 

• 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 Förderprogrammen und Wettbewerbsformaten sind vor allem 

das Learning Lab und die Curriculumswerkstatt zentrale Impulsgeber für 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. 
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3. DAS LEARNING LAB – EXPERIMENTIERRAUM FÜR LEHR- UND 

LERNSZENARIEN 

Das Learning Lab arbeitet schwerpunktmäßig mit Lehrenden an einzelnen Projekten 

zu Themen wie projektorientiertem Lernen, Förderung des selbstgesteuerten Ler-

nens sowie dem Aufbau eines hochschulinternen didaktischen Methodenpools. 

Beratungen zu neuen Lehrmethoden oder zur Digitalisierung von Lehrveranstaltun-

gen gehören ebenso zu den Aufgaben wie das Erarbeiten von Vorschlägen für 

geeignete didaktische Konzepte zur Umgestaltung von Lehrveranstaltungen. Neben 

der hochschuldidaktischen Beratung und Unterstützung, 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 Unterstützung 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 für 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 können in einer Laborsituation Szenarien erprobt und neue Unter-

richtsformen getestet werden. Dieser Raum soll ein Experimentierraum für Lehr- 

und Lerninnovationen sein und Studierenden wie Lehrenden gleichermaßen offen-

stehen. Im geschützten Rahmen lassen sich Lernarrangements erproben, die bei 

Erfolg auf die gesamte Hochschule ausgerollt werden können. Das Learning Lab 

versteht sich als Hub, der einen offenen, transdisziplinären Austausch diverser Ak-

teur*innen ermöglicht.  

Um die Anforderungen an einen solchen Raum besser verstehen zu können und die 

Perspektive der Studierenden bei der Entwicklung einzubinden, beteiligte sich das 

Learning Lab im Studiengang Innenarchitektur im Sommersemester 2022 an einem 

interdisziplinären 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 für Studierende“ 

Ideen und definierten Anforderungen. Das Learning Lab selbst agierte als Impuls-

geber und Ansprechpartner in allgemeinen Fragen zum Thema zukünftiger 

Lernräume und damit verbundenen pädagogischen 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 für Lehrende und Studierende entwickelt 

wird, kann und sollte selbstverständlich 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 über welche Ressourcen sollte er verfü-

gen? Welche Bedürfnisse haben Lehrende und Studierende in Bezug auf solch einen 

gemeinsam genutzten Raum? Die Teilnehmenden des Projekts erstellten Entwürfe 

aus ihren unterschiedlichen fachlichen Perspektiven heraus, wobei neben dem  

Learning Lab auch andere Seminarräume Teil der Konzepte sein durften. Der Ent-

wurfsprozess verlief iterativ nach den Prinzipien des User-Experience-Designs1. 

In den Ergebnissen spiegelte sich die Erfahrung der vorangegangenen Corona-Se-

mester wider: Einerseits war das Bedürfnis nach physischen, aktiv erlebbaren 

Lernräumen ersichtlich. Andererseits sollten digitale Werkzeuge klar mitgedacht 

werden. Der Lernort der Zukunft ist flexibel und hybrid. Es entstanden neun Ent-

würfe 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 Lernmöbelentwürfe). 

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

in-Raum-Lösungen). 

3. Lehr- und Lernarrangements werden durch Raumerweiterungen geöffnet. 

 

 
1 User-Experience-Design umfasst die Gestaltung von interaktiven Produkten und Dienstleis-

tungen, um den Nutzenden ein positives, effizientes und zufriedenstellendes Erlebnis unter 

Berücksichtigung von Benutzerbedürfnissen, Usability, Ästhetik und Kontext zu bieten. 
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Abbildung 1: Raum-in-Raum-Lösungen – Darstellung: Christian Dummermuth 

Die Konzepte dienen der Hochschule dabei nicht nur als Impulse. Sie sind ein wich-

tiger Bestandteil für die kommende Realisierung von Lernräumen und den Anspruch 

der Hochschule Mainz, studentische Perspektiven miteinzubeziehen – auch über das 

vorgestellte Projekt hinaus. 

4. DIE CURRICULUMSWERKSTATT – WEITERENTWICKLUNG DER 

CURRICULA VOR DEM HINTERGRUND NEUER KOMPETENZFEL-

DER 

Mit dem gesellschaftlichen und technologischen Fortschritt verändern sich ebenso 

die Bedingungen für einen erfolgreichen Übergang 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 Überprüfung und 

Modernisierung der Curricula. 

Die Curriculumswerkstatt wurde eingerichtet, um bei dieser Herausforderung zu un-

terstützen. Vom Modulhandbuch bis zum Absolvent*innenprofil werden die 

Studiengänge der Hochschule Mainz so überarbeitet, dass sie einer kompetenzori-

entierten Lehrplanung folgen. Im Zentrum kompetenzorientierter Curri-

culumsplanung steht das selbstgesteuerte und selbstbestimmte Lernen der Studie-

renden: der von Wildt geprägte „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 



132       Hochschule Mainz 

 

Beruf erfahren. Gemäß der Outcome-Orientierung ist der messbare Lernerfolg von 

zentraler Bedeutung für die Studiengangsgestaltung (Bachmann, 2018). Ziel ist es, 

anhand der Lernergebnisse die Vergleichbarkeit, Wettbewerbsfähigkeit, Anerken-

nung und die Mobilität im europäischen Bildungsraum zu ermöglichen 

(Gröblinghoff, 2015). Ebenfalls soll die Beschäftigungsfähigkeit der Absolvent*in-

nen verbessert werden. Notwendige fachliche sowie fachunabhängige 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 Ansätzen kombiniert. 

Mit einem vielfältigen Angebot an Workshops, Leitfäden und Beratungsformaten 

unterstützt 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 Studiengängen und bietet Unter-

stützung, um Studiengangsziele und Absolvent*innenprofile zu erstellen und 

Module aufeinander abzustimmen. Die Curriculumswerkstatt begleitet diesen Pro-

zess von der ersten Idee bis zur Qualitätssicherung und gibt allen Akteur*innen die 

Möglichkeit, 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 für 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 Qualitätsmanagement bringt sie nicht nur eine 

hochschuldidaktische Perspektive in (Re-)Akkreditierungsprozesse ein, sondern 

spiegelt die Qualitätsanforderungen auch in die Service- und Unterstützungsange-

bote des Kompetenzzentrums zurück. Sie fungiert als zentrales Bindeglied zwischen 

der Hochschuldidaktik und dem Qualitätsmanagement. 

Best Practice-Szenario der Curriculumswerkstatt: Technologieassistierte Ent-

wicklung von Learning Outcomes 

Das Unterstützungsportfolio der Curriculumswerkstatt umfasst zahlreiche Ange-

bote, darunter auch Workshop- und Werkstattformate, in denen Lehrende die 

Lernziele der eigenen Lehrveranstaltungen oder der Module bzw. Studiengänge 
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reflektieren und kompetenzorientiert überarbeiten. Die Curriculumswerkstatt steht 

im ständigen Austausch mit dem Learning Lab, um evidenzbasierte Methoden durch 

innovative Ansätze anzureichern.  

Im Rahmen der Entwicklungen rund um Künstliche Intelligenz (KI) wurden vom 

Learning Lab und der Curriculumswerkstatt realistische Einsatzmöglichkeiten zahl-

reicher Tools aus einer hochschul- und mediendidaktischen Perspektive betrachtet. 

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen entwickelte die Curriculumswerkstatt ein An-

wendungsszenario von KI-basierten Werkzeugen für 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 Alignment2 erklärt 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.  

Anschließend wenden sie das Gelernte an einem eigenen Beispiel an. In Kleingrup-

pen unterstützen sie sich gegenseitig und tauschen Erfahrungen zur 

kompetenzorientierten Gestaltung ihrer eigenen Module und Lehrveranstaltungen 

aus. Im Rahmen des Workshops kommen so fachbereichsübergreifend Kolleg*innen 

zu hochschuldidaktischen Themen in Kontakt, die zuvor noch keine gemeinsamen 

Anknüpfungspunkte hatten.  

Im Rahmen des Workshops wird ein integrierter Ansatz verfolgt, der den klassischen 

Workshop mit der Verwendung eines KI-basierten Tools zur technologieunterstütz-

ten Planung und Gestaltung von Lehrveranstaltungen kombiniert. Die 

Teilnehmenden lernen, wie sie mithilfe des KI-Tools geeignete Prompts, Einga-

beaufforderungen für die KI, formulieren können. Im Folgenden lassen sie die KI 

Lernziele generieren. Die von der KI erstellten Ergebnisse werden direkt im 

 
2 Nach dem Modell des Constructive Alignment werden Lernziele, Lehr-/Lernmethoden und 

Prüfungsform zur Planung von Lehrveranstaltungen didaktisch sinnvoll aufeinander abge-

stimmt. 
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Workshop anhand der zuvor vermittelten Qualitätskriterien für adäquate Lernziele 

eingeschätzt und bewertet. Dadurch wird auch der Umgang mit KI-basierten Tools 

kritisch reflektiert. 

Dieser Ansatz ermöglicht es den Teilnehmenden, die Theorie aufzufrischen, wäh-

rend sie gleichzeitig aktiv die KI-basierten Tools nutzen und die Ergebnisse im 

Zusammenhang mit den Lernzielen diskutieren können. Dadurch wird eine direkte 

Verbindung zwischen Theorie und Praxis hergestellt und die Teilnehmenden können 

unmittelbar von den Vorteilen der KI-Unterstützung 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, können 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-

wicklungspläne und andere strategische Überlegungen geben eine planbare 

Richtung vor, in die sich eine Hochschule entwickeln kann und aus denen sich ent-

sprechende Maßnahmen ableiten lassen. Förderprogramme für den Bildungssektor 

ermöglichen Hochschulen, sich innerhalb eines vorgegebenen Rahmens zu transfor-

mieren. Doch nicht alle Umbrüche sind absehbar: Es braucht im Rahmen der 

Lehrentwicklung auch Gelegenheiten zur Erprobung von ergebnisoffenen Ideen und 

Maßnahmen. Dem Experimentieren, Ausprobieren und Scheitern muss ausreichend 

Raum eingeräumt werden. Impulse zur zukunftsfähigen 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 unterstützt die Studiengänge maßgeblich bei der Trans-

formation und Modernisierung gemäß absehbaren Entwicklungen, die sich auf dem 

Arbeitsmarkt abzeichnen. Angesichts der dynamischen Veränderungen in unserer 

Welt ist es von zentraler Bedeutung, Studierende bestmöglich auf die zukünftige 
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Arbeitswelt vorzubereiten. Durch einen ganzheitlichen Ansatz und die enge Zusam-

menarbeit aller Beteiligten stellt die Hochschule Mainz sicher, dass ihre 

Studierenden die erforderlichen Fähigkeiten und Kompetenzen erwerben, um in ei-

ner sich wandelnden Welt erfolgreich zu sein. Die Curriculumswerkstatt orientiert 

sich an den Vorgaben der Bologna-Reform, ergänzt das methodische Vorgehen al-

lerdings durch innovative Ansätze, wie es im Best Practice-Szenario dargestellt 

wurde.  

Das Learning Lab hingegen wagt einen stärker explorativen Ansatz: Es gibt Studie-

renden und auch Lehrenden die Möglichkeit zur Partizipation im 

Lehrentwicklungsprozess. Es stellt, sowohl auf der physischen als auch der unter-

stützenden Ebene, einen Raum zur Verfügung, in dem kreative Ideen und innovative 

Ansätze erprobt, weiterentwickelt und reflektiert werden können. 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 können. 

Innerhalb des Kompetenzzentrums für Innovation in Studium und Lehre wird Lehr-

entwicklung auf beide Weisen durchgeführt: zum einen mit dem theoretisch-

basierten und am Bologna-Prozess orientierten Vorgehen 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 

Stärken der beiden Einheiten zu profitieren. 
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ERMÖGLICHUNGSDIDAKTISCH 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 Ermöglichungsdidaktik 

in der Gestaltung von Lehrveranstaltungen vereinbaren? Angeregt durch die Erfah-

rungen der Online-Lehre während der Corona-Pandemie hat die Autorin ein neues 

Konzept für ihre zweisemestrige Vorlesung und die damit verbundene Modulprü-

fung entwickelt, in das sie beide Anspruchshaltungen versucht zu integrieren. 

Schlagworte: Ermöglichungsdidaktik, Blended Learning, Portfolioprüfung, 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 persönlicher Kompetenzen, die Menschen befähigen, ihr Wissen in 

unterschiedlichen Situationen adäquat anzuwenden und im Rahmen von sozialen 

Prozessen angemessen zu reagieren. Es wurde auch über neue Prüfungsformen 

nachgedacht, die die Kompetenzorientierung unterstützen. Sie werden unter dem 

Stichwort „kompetenzorientiertes Prüfen“ diskutiert (Berendt et al., 2014; Gerick et 

al., 2018). In der Hochschulrealität zeigen sich diese Veränderungen durch eine 

starke Vorstrukturierung des Studienablaufes und ein hohes Prüfungsaufkommen für 

die Studierenden, das diese durch situations- und nutzenbezogenes Lernen zu 

bewältigen versuchen. Die Standardfrage in der Lehrveranstaltung, ob der Inhalt 

prüfungsrelevant sei, und das damit verbundene „Bulimie“-Lernen kennen fast alle 

Hochschullehrenden. 

Seit ich 2019 meinen Ruf als Professorin bekam, beschäftigt mich die Frage, wie ich 

in diesem kompetenz- und prüfungsorientierten System meine pädagogischen und 

didaktischen Ansprüche umsetzen kann. Als Sozialpädagogin und Erwachsenenbild-

nerin hatte ich zuvor 20 Jahre in der außerschulischen Jugendarbeit, der 
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Erwachsenenbildung und der Hochschuldidaktik gearbeitet und dort nach dem Prin-

zip der Ermöglichungsdidaktik meine Angebote gestaltet. An der Hochschule sollte 

ich nun eine klassische Vorlesung1 in einem System halten, das den Studierenden 

wenig Gestaltungsfreiheit lässt und einen hohen Prüfungs- und Leistungsdruck er-

zeugt. Ich fragte mich, wie ich in diesem Kontext meine didaktischen 

Überzeugungen umsetzen könnte. Ein erster Wegweiser war mir ein Artikel von In-

geborg Schüßler und Lars Kilian, die das Konzept der Ermöglichungsdidaktik auf 

die Hochschullehre übertragen haben (Schüßler & Kilian, 2017). 

2. ERMÖGLICHUNGSDIDAKTISCHE PRINZIPIEN FÜR DIE HOCH-

SCHULLEHRE 

Die Ermöglichungsdidaktik wurde in den 1990er Jahren von Rolf Arnold entwickelt 

(Schüßler, 2012) und basiert auf der Grundannahme, dass in einem Lehr-Lern-Pro-

zess der Lernerfolg nicht von der Lehrperson gesteuert werden kann, sondern 

ausschließlich von der Deutung der lernenden Person abhängt. Je nach Relevanz, die 

diese den zum Lernen angebotenen Inhalten für die aktuelle persönliche Situation 

zuweist, und je nach Anschlussfähigkeit an vorhandenes Wissen oder vorhandene 

Lernstrukturen wird sie die Inhalte annehmen und in neues Wissen umwandeln oder 

als unwichtig ignorieren (Schüßler & Kilian, 2017). Die Grundlagen dieses auf das 

lernende Subjekt zentrierten didaktischen Ansatzes finden sich in der Systemtheorie, 

dem Konstruktivismus, der Neurobiologie und der Kognitionspsychologie (Schüß-

ler, 2020), insbesondere in den Konzepten der Autopoiesis der Neurobiologen 

Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela und der Selbstreferentialität 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 konstruiert werden. Die Welt, die der Mensch 

wahrnimmt, ist das Resultat seiner subjektiven Beobachtungen und Deutungen. Auf-

grund seiner Fähigkeit zu lernen, kann der Mensch diese subjektive Weltsicht 

verändern und erweitern. Lernen bedeutet jedoch nicht, neue Inhalte von außen vor-

getragen zu bekommen und sie dann zu „wissen“. Es meint vielmehr die Fähigkeit, 

die eigenen Beobachtungen reflektieren, neue Erfahrungen und Inhalte an bereits 

vorhandene Erkenntnisse anknüpfen und die damit verbundenen Veränderungen 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 können. Arnold nennt dies die Fähigkeit 

zur „Beobachtung zweiter Ordnung“ (Arnold, 2020). Für die pädagogische Arbeit 

bedeutet diese Erkenntnis, dass eine Erweiterung von Wissen und Kompetenzen aus-

schließlich von der Bereitschaft und der Fähigkeit des lernenden Subjekts abhängt, 

neue Informationen in das vorhandene System zu integrieren. Wissens- und Kom-

petenzerweiterung kann nicht von der Lehrperson erzeugt, sondern nur durch die 

Bereitstellung bestmöglicher Rahmenbedingungen, Inhalte und methodischer Hilfe-

stellungen ermöglicht werden. Einen Paradigmenwechsel, den die 

Ermöglichungsdidaktik damit vollzieht, ist der vom Erzeugen zum Ermöglichen.  

Ein weiterer Paradigmenwechsel ist der vom Lehren zum Lernen. Er definiert das 

Verhältnis zwischen Lehrenden und Studierenden neu, denn die lehrende Person 

wird nicht mehr als Wissensvermittler*in, sondern als Lernbegleiter*in, 

Wegbereiter*in oder Ermöglicher*in verstanden. Sie bietet den Rahmen und die 

Inhalte, in dem und mit denen die Lernenden sich auseinandersetzen können. Wie 

diese Auseinandersetzung geschieht, welche Inhalte angenommen und gelernt 

werden, entscheidet die lernende Person (Schüßler & Kilian, 2017). Für die 

Gestaltung einer solchen ermöglichungsdidaktischen Hochschullehre haben 

Schüßler und Kilian elf didaktische Prinzipien und deren Anforderungen an die 

Lehrenden und Lernenden formuliert (Schüßler & Kilian, 2017, S. 93): 

1. Eigenverantwortlichkeit: Die Lehrenden sind gefordert, eine aktive Teilnahme 

der Lernenden bei didaktischen Entscheidungen zuzulassen und dadurch deren 

Eigenständigkeit zu fördern. Die Lernenden sind gefordert, zunehmend Verant-

wortung für den eigenen Lernprozess zu übernehmen und ihn selbst zu steuern. 

Dadurch kann bei ihnen die Entwicklung von Selbstlernkompetenzen gefördert 

werden. 

2. Rückkoppelung: Die Lehrenden sind gefordert, Rückkoppelungsmöglichkeiten 

bereitzustellen und Feedback-Prozesse anzuregen. Die Lernenden sind gefor-

dert, ihre Vorstellungen, Wünsche, Vorurteile oder Ängste offenzulegen. 

3. Multiple Perspektiven: Die Lehrenden sind gefordert, Sachverhalte aus unter-

schiedlichen Perspektiven anzuschauen und so einen Perspektivenwechsel zu 

ermöglichen. Von den Lernenden werden Neugierde, Offenheit und Flexibilität 

im Denken und Handeln gefordert, um einen solchen Perspektivenwechsel zu-

zulassen und mitzugehen. 
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4. Öffnung für Lehr-Lern-Prozesse: Die Lehrenden sind gefordert, sich gegenüber 

neuen Methoden und Lernorten zu öffnen und Kooperationen mit anderen Leh-

renden und den Lernenden einzugehen. Die Lernenden sind gefordert, sich auf 

neue Erfahrungen einzulassen, Unvoreingenommenheit und Experimentier-

freude zu üben und sich für andere Lernpartner*innen zu öffnen. 

5. Gelassenheit: Die Lehrenden sind gefordert, eine gewisse Gelassenheit gegen-

über den Eigenheiten der Lernenden zu üben und pädagogisch taktvoll mit den 

persönlichen Erfahrungen und Konflikten umzugehen, die diese in Gespräche 

und Diskussionen einbringen. Die Lernenden sind gefordert, ihre Bedürfnisse 

artikulieren zu lernen und den Lehrenden ein ehrliches Feedback zu geben. 

6. 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. 

7. Irritationen: Die Lehrenden sind gefordert, behutsam Differenzerfahrungen und 

Irritationsmomente in die Lehre einzustreuen und dadurch Austausch, Diskus-

sion und Lernerfahrung zu ermöglichen. Die Lernenden sind auch hier 

gefordert, sich auf Neues und Unbekanntes einzulassen, ohne sofort in eine Ab-

wehrhaltung zu gehen. 

8. Coaching: Die Lehrenden sollten sich als Beratende und Begleitende verstehen. 

Die Lernenden müssen bereit sein, anderen Einblicke in die Lebens- und Lern-

welt zu gewähren. 

9. Handlungsorientierung: Die Lehrenden sind gefordert, vielfältige handlungsori-

entierte Erfahrungsmöglichkeiten anzubieten und die Aktion vor die Reflexion 

zu setzen. Die Lernenden sind hingegen gefordert, diese Handlungsoptionen zu 

nutzen und sich zu trauen, Neues im geschützten Rahmen auszuprobieren. 

10. Emotionalität: Die Lehrenden sind gefordert, die Rolle als lehrende Person vor 

dem Hintergrund der eigenen Entwicklungen zu reflektieren und eine möglichst 

positive Lernatmosphäre zu schaffen. Die Lernenden sind gefordert, sich auf ein 

Bewusstwerden der eigenen Gefühle einzulassen, darüber 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 pädagogischen Ansprüche regelmäßig zu reflektieren und mit ihrer 

Lehre die Möglichkeit zu einem nachhaltigen Kompetenzaufbau zu schaffen. 

Die Lernenden sind gefordert, das eigene Handeln als gestalt- und veränderbar 

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 während 

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 Lösung habe ich die Vorträge meiner Vorlesung als 

Videocast online zur Verfügung gestellt und über das Semester verteilt digitale syn-

chrone Sitzungen angeboten, bei denen Fragen zu den Videos besprochen werden 

konnten. Für die folgenden zwei Semester habe ich das Format und die Videocasts 

überarbeitet und optimiert. Spätestens im dritten digitalen Semester war mir klar, 

dass ich das Videoformat beibehalten werde, denn die Studierenden meldeten mir 

fast einhellig zurück, wie erleichternd sie es fanden, sich die Vorträge in ihrem ei-

genen Tempo und ggf. mehrmals anhören zu können. Also begann ich, mir 

Gedanken zu machen, wie sich das Digitale mit dem Analogen verknüpfen ließe, 

wenn wir wieder in die Präsenzlehre zurückkehren. Ich stellte fest, dass ein Blended 

Learning-Format eine ideale Form nicht nur für die Verknüpfung ist, sondern mir 

auch die Möglichkeit bietet, in Vorlesungen nach den ermöglichungsdidaktischen 

Prinzipien zu arbeiten.  

3. ERMÖGLICHUNGSDIDAKTISCHE PRINZIPIEN PRAKTISCH ANGE-

WENDET 

Der erste Durchlauf dieses Formats fand im Wintersemester 2022/23 und im Som-

mersemester 2023 statt. Die Studierenden erhielten wöchentlich einen Videocast mit 

den thematischen Grundlagen. Mit diesem sollten sie sich auf die folgende Präsenz-

sitzung vorbereiten. In den Präsenzsitzungen, die wöchentlich 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 präsentierte meine Lösung, die die Studierenden mit ihren Ergebnissen 
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abgleichen konnten. Wenn sich die Lösungen stark unterschieden, wurde dies ge-

meinsam diskutiert. Die didaktischen Prinzipien der Ermöglichungsdidaktik nach 

Schüßler & Kilian (2017) habe ich folgendermaßen berücksichtigt: 

1. Eigenverantwortlichkeit: Durch die Bereitstellung der Videos gebe ich die Kon-

trolle über die Stoffvermittlung zum Teil aus der Hand und muss darauf 

vertrauen, dass die Studierenden sich die Videos tatsächlich anschauen. Gleich-

zeitig müssen die Studierenden eigenverantwortlich entscheiden, ob sie das 

Angebot annehmen und die Chance zur Wissenserweiterung nutzen wollen oder 

nicht.  

2. Rückkoppelung: Ich habe zu Semesterende jeweils eine Online-Umfrage einge-

richtet, um mir von den Studierenden Rückmeldungen zu dem neuen Format 

einzuholen. Die Studierenden konnten selbst entscheiden, ob sie davon Ge-

brauch machen wollten. Außerdem gab es situativ immer wieder Gespräche 

über die Gestaltung der Vorlesungen, bei denen ich von den Studierenden Rück-

meldungen erhalten habe. Es ist sinnvoll, solche Gespräche im Laufe des 

Semesters immer wieder bewusst anzuregen. Durch die Wiederholung erleben 

die Studierenden, dass ihre Rückmeldungen ernst genommen werden und ent-

wickeln mehr Offenheit, Feedback zu geben. 

3. Multiple Perspektiven: Da in der Vorlesung weniger Zeit für die Vermittlung 

der Grundlagen benötigt wird, können 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. Öffnung für Lehr-Lern-Methoden: Die Neukonzeptionierung der Vorlesung ist 

„work in progress“. Bereits für das nächste Semester stehen Veränderungen an, 

weil ich neue Methoden kennengelernt habe, die mir helfen, die Vorlesung noch 

besser zu gestalten. Die Studierenden müssen in diesem Kontext aushalten, dass 

sie nicht zwingend auf die Erfahrungen der höheren Semester zugreifen können, 

sondern sich ohne Vorwissen auf das neue Format einlassen müssen. 

5. Gelassenheit: Es ist davon auszugehen, dass nicht immer alle Studierenden die 

Videos zur Vorbereitung anschauen. Auch die aktive Teilnahme in der Präsenz-

sitzung schwankt von Woche zu Woche. Für mich gilt es, diese Phasen 

auszuhalten und trotzdem immer wieder Angebote zu machen, um die 
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Studierenden zur Mitarbeit zu aktivieren. Die Studierenden sind gefordert, Ge-

duld mit ihrer Dozentin zu haben und auch weniger attraktive Veranstaltungen 

auszuhalten. 

6. Lebensweltbezug: Die Vertiefung in den Präsenzphasen ermöglicht es, Bezüge 

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 für ihr Leben haben können. 

7. 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 Präsenzsitzungen kann die Befremdung zum Thema gemacht und nach 

und nach aufgehoben werden, sofern die Studierenden bereit sind, sich auf die 

fremden Inhalte einzulassen. 

8. Coaching: Aufgrund der großen Gruppe von 160 Studierenden ist eine intensive 

Begleitung und Beratung der Einzelnen nicht möglich. Diese kann punktuell bei 

freiwilligen Übungsaufgaben geschehen.  

9. Handlungsorientierung: Neben der zweisemestrigen Vorlesung müssen die Stu-

dierenden an zwei medienpraktischen Projektwochen teilnehmen. Dort haben 

sie die Chance, die theoretischen Inhalte anzuwenden und auf ihre Anwen-

dungseignung hin zu überprüfen. Außerdem bieten ihnen die Projektwochen die 

Gelegenheit, neue Handlungsmöglichkeiten zu entdecken und zu erproben. 

10. Emotionalität: Das Vorlesungsformat verführt dazu, in die Rolle der vortragen-

den Magistra zu verfallen. Umso wichtiger ist es, regelmäßig das eigene 

Selbstverständnis als Lehrende zu hinterfragen und die Kongruenz von Haltung 

und Handeln zu reflektieren. Ein solcher Raum der Selbstreflexion sollte auch 

den Studierenden zur Verfügung gestellt werden. 

11. Nachhaltigkeit: Durch regelmäßige Feedbackrunden während der Vorlesung 

und am Ende des Studiums habe ich die Möglichkeit, die Nachhaltigkeit meiner 

didaktischen Gestaltung zu überprüfen und ggf. anzupassen. Die Studierenden 

können sich über die Nachhaltigkeit des Moduls in ihren Praktika und Vertie-

fungsseminaren in höheren Semestern ein Urteil bilden. 
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4. EIN NEUES PRÜFUNGSFORMAT FÜR DIE ERMÖGLICHUNGSDI-

DAKTISCHE LEHRE 

Zusammenfassend verfolge ich mit der Neustrukturierung drei übergeordnete Ziele: 

• Die Studierenden sollen sich den Stoff der Vorlesung in ihrem Tempo aneignen 

können. 

• Die Vorlesung soll aktivierende und partizipative Elemente enthalten, mit denen 

der Stoff vertieft werden kann. 

• Die Studierenden sollen eine kritisch-reflexive Haltung zu den behandelten In-

halten entwickeln und sie nicht nur nach ihrer Prüfungsrelevanz priorisieren. 

Um das letzte Ziel zu erreichen, brauchte es nicht nur ein neues Vorlesungsformat, 

sondern auch eine neue Prüfungsform. Die Klausur, die bisher nach der zweisemest-

rigen Vorlesung geschrieben wurde, führte dazu, dass die Studierenden letztlich nur 

die Inhalte lernten, die als prüfungsrelevant markiert wurden. Mir ist es aber wichtig, 

dass sie sich kontinuierlich während der Vorlesungszeit mit den Inhalten auseinan-

dersetzen. Aus diesem Grund habe ich in beiden Semestern eine Studienleistung in 

Form eines Essays bzw. einer Textanalyse eingeführt. Mittels dieser Form der Stu-

dienleistung sind die Studierenden gezwungen, sich mit verschiedenen Themen der 

Vorlesung noch einmal zu beschäftigen und dazu schriftlich Stellung zu beziehen. 

Jede Studienleistung wird mit Punkten bewertet. Ergänzt werden die Studienleistun-

gen der Vorlesung durch Studienleistungen, die im Rahmen der beiden 

Projektenwochen zu erbringen sind. Diese bestehen aus einer ausführlichen Semi-

narreflexion nach der ersten Woche und einer Konzeptentwicklung für ein kultur- 

oder medienpädagogisches Projekt nach der zweiten Woche. Aus den Ergebnissen 

der Studienleistungen der Vorlesung und der Projektwochen ergibt sich die Modul-

note. Diese besondere Form der Portfolioprüfung soll dazu führen, dass sich den 

Studierenden der Zusammenhang von Studienangebot und Prüfungsleistung besser 

erschließt und sie durch kontinuierliche Auseinandersetzung eine Haltung zu den 

Themen entwickeln, anstatt sie nur als „notwendig und erledigt“ abzuhaken. Zudem 

entzerren die über die Semester verteilten Studienleistungen den Lerndruck in der 

Vorbereitungsphase auf die Prüfungen, 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 Modulprüfung wurde erstmals mit dem Stu-

dierenden-Jahrgang 2021/2022 durchgeführt, weshalb über die Wirkung noch keine 

valide Aussage gemacht werden kann. Sobald dies möglich ist, wird sich herausstel-

len, ob mit einer ermöglichungsdidaktisch 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-

ständnis/Professionalität“, die im Hochschulqualifikationsrahmen gefordert werden 

(Kultusministerkonferenz, 2017), erreicht werden können. Besondere Beachtung 

sollte dabei die Einschätzung der Studierenden finden, denn sie liefern als Expert*in-

nen in eigener Sache wichtige Indikatoren, wie sich Lehre für die jeweilige 

Generation am besten gestalten lässt.  
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INNOVATIVE WEGE DES LERNENS: DAS BLENDED LEARNING KON-

ZEPT DER HOCHSCHULE FÜR ÖFFENTLICHE VERWALTUNG 

RHEINLAND-PFALZ (HÖV) IM FOKUS 

Martina Ludwig 

Zusammenfassung: Das Blended Learning Konzept der Hochschule für öffentliche 

Verwaltung Rheinland-Pfalz verbindet Präsenz- 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 Ansätze hin, da die Be-

wertungen der Online-Lehr-/Lerneinheiten stark von der Präsenzlehre 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 führt1. 

Schlagworte: Blended Learning, Präsenz- und Online-Lernformate, Evaluation, 

Herausforderungen, Hochschulentwicklungsprozess 

 
Abbildung 1: Überblick über das Studium an der HöV Rheinland-Pfalz – eigene Darstellung 

 
1 Herzlichen Dank an meine Kollegin Melanie Marunde und meinen Kollegen Andreas Matt-

lener, deren Ausarbeitung zur Entwicklung des Blended Learning Konzepts eine unersetzliche 

Hilfestellung für diesen Beitrag darstellte, sowie an Dr. Anja Jesse, die als Evaluationsbeauf-

tragte der HöV bis August 2021 für die Zwischen- und Abschlussevaluation des „digitalen 

Studienjahres 2020/21“ verantwortlich zeichnete. 
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1. HERAUSFORDERUNGEN UND ANTWORTEN 

Die öffentliche Verwaltung steht vor einer Reihe von Herausforderungen: Fachkräf-

temangel und lebenslanges Lernen, Diversität und Migration, Klimawandel und 

Nachhaltigkeit, digitale Verwaltung und künstliche Intelligenz – die zu bewältigen-

den Aufgaben sind zahlreich und vielfältig. Um diesen Herausforderungen 

erfolgreich zu begegnen, benötigt die öffentliche Verwaltung „fachlich und persön-

lich kompetente, vielseitig einsetzbare und ergebnisorientiert agierende 

Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter“ (Leitbild der Hochschule für öffentliche Verwal-

tung (HöV), S. 1), die an der HöV ausgebildet werden. Dies erfordert eine 

fortlaufende Anpassung des Studiums an sich verändernde 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 HöV (kurz: Blended Learning 

Konzept). 

2. ERSTE DIGITALE SCHRITTE UND „NOTFALLKONZEPT CORONA“ 

2.1. Auf dem Weg zur digitalen Hochschule 

Die Grundlagen für die digitale Lehre an der HöV wurden bereits im letzten Jahr-

zehnt gelegt: Die Hochschule nutzt die Lernmanagementplattform ILIAS, verfügt 

über eine eigene App (SMAYL), ein campusweites WLAN (SMAYLine) sowie mo-

derne Hard- und Software. Im Frühjahr 2019 startete die HöV das Projekt 

„Digitalisierung“ mit drei Teilprojekten (Digitale Lehre, Informationstechnologie 

und Verwaltungsmanagement) und acht Arbeitsgruppen unter breiter Beteiligung 

der Hochschulangehörigen. Darüber hinaus waren „Digitalisierungsexpertinnen und 

-experten aus der kommunalen Praxis und der Landesverwaltung, der Universität 

Koblenz und Vertreter der kommunalen Spitzenverbände“ (Marunde & Mattlener, 

2021, S. 7) involviert. 

2.2. Konzeptionelle Grundlagen für die digitale Hochschullehre in der Pande-

mie 

Die ersten Schritte im Projekt „Digitalisierung“ waren erfolgt, als im Frühjahr 2020 

die Corona-Pandemie ausbrach. Mitten im laufenden Studienjahr wurde die 
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Präsenzlehre eingestellt und neue Vorgehensweisen drängten in den Vordergrund: 

„Mit der pandemiebedingten Schließung der HöV für den Präsenzlehrbetrieb muss-

ten kurzfristig umfangreichere digitale Lehr-/Lernmethoden geschaffen werden, 

waren doch die bislang genutzten digitalen Lehrmethoden lediglich zur optionalen 

Ergänzung des Präsenzlehrbetriebs vorgesehen“ (Marunde & Mattlener, 2021, S. 7). 

Durch die kurzfristige Einführung eines Videokonferenzsystems und die erweiterte 

Bereitstellung von Materialien auf ILIAS konnten die laufenden Bildungsgänge 

ohne Unterbrechungen abgeschlossen werden. Es wurde jedoch deutlich, dass das 

folgende Studienjahr 2020/21 nicht wie herkömmlich geplant umgesetzt werden 

konnte, sondern alternative Ansätze erforderlich wurden. Um diesen Anforderungen 

gerecht zu werden, entwickelte eine interdisziplinäre Arbeitsgruppe ein konzeptio-

nelles Grundlagenpapier für die Hochschullehre während der Pandemie 

(„Notfallkonzept Corona“), das mit den Dozierenden diskutiert und schließlich Ende 

Mai 2020 von Rat und Kuratorium der HöV 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 Einschränkungen der Pande-

miesituation ermöglichten: von vollständiger Virtualisierung bei Kontaktverboten 

bis hin zu eingeschränkter Präsenzlehre mit reduzierter Studierendenzahl oder regu-

lärer Präsenzlehre. Dazu wurden Formate für verschiedene Zielgruppen und mit 

unterschiedlichen didaktischen Herangehensweisen entwickelt (siehe Abbildung 2). 
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Abbildung 2: Formate des Blended Learning Konzepts an der HöV – eigene Darstellung 

Um eine klare und wiedererkennbare Struktur der asynchronen Online-Lehr-

/Lerneinheiten (OLE) zu gewährleisten, 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 Voraussetzungen für die Umsetzung des Notfall-

konzepts geschaffen, wie zum Beispiel die Beschaffung von Webcams und 

Headsets, Raummikrofonen und Übertragungstechnologie oder die Einrichtung ge-

eigneter Softwareanwendungen (Marunde & Mattlener, 2021). 

2.3. Lehre und Evaluation unter Pandemiebedingungen 

Im Studienjahr 2020/21 wurde letztendlich eine nahezu vollständige 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 Hälfte davon in Präsenz (PLE) 

und die andere Hälfte online (MLE und WLE) stattfand. Um die Gruppengröße zu 

reduzieren, wurden die Studiengruppen für die Präsenzveranstaltungen aufgeteilt 

und jede Lehrveranstaltung fand zweimal statt. 

Dies bedeutete einen radikalen Wechsel von dem bis dato üblichen Präsenzunter-

richt, der zu 100% auf dem Campus in Mayen stattfand, zu einem geringen Anteil 
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von nur einem Zehntel in Präsenz. Diese Umstellung stellte eine große Herausfor-

derung für 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 durchgeführt wurde, 

um erste Einschätzungen der Erfahrungen, Schwierigkeiten und Bedürfnisse von 

Studierenden und Lehrenden zu erhalten (siehe Abbildung 3). 

 
Abbildung 3: Zwischenevaluation im „Corona-Studienjahr“ 2020/21 an der HöV – eigene 

Darstellung 

In der Zwischenevaluation wurden die Studierenden allgemein nach den didakti-

schen Formaten der Online-Lehr-/Lerneinheiten gefragt, die sie als besonders 

hilfreich für die Wissensvermittlung und das Erreichen der Lernziele empfanden. 

Dadurch erhielten die Verantwortlichen erste Anregungen für Anpassungen und 

Überarbeitungen der Lehrveranstaltungen. Weiterhin wurden spezifische Einschät-

zungen für jedes Studiengebiet2 eingeholt, das einen Beitrag zu den 

Lehrveranstaltungen im jeweiligen Fachsemester leistet. Die Auswertung dieser stu-

diengebietsbezogenen Fragen ermöglichte sehr konkretes Feedback. Hierbei wurden 

z.B. zu große zeitliche Belastungen für die Bearbeitung der Online-Materialien in 

einigen Studiengebieten offenkundig. Durch diese und weitere Rückmeldungen 

 
2 Die Studiengebiete entsprechen Fachabteilungen, also dem Kollektiv aller Lehrenden, die 

Lehrveranstaltungen in spezifischen Studienfächern abhalten.  
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konnten alle Studiengebiete ihre Vorgehensweise 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 adäquat vorbereitet waren. Viele Lehrende hatten 

bereits im Frühjahr/Frühsommer 2020 am Qualifizierungsprogramm „Quickstarter 

Online-Lehre“ teilgenommen, die hochschuldidaktischen Angebote des Hochschul-

evaluierungsverbundes absolviert, hausinterne Schulungen besucht und 

Fortbildungen zu ILIAS genutzt. Zusätzliche Fortbildungsangebote wurden von der 

internen Koordinierungsstelle Hochschulentwicklung organisiert. 

Während der Auswertung der Zwischenevaluation verschärfte sich die Pandemie-

lage Ende 2020 weiter. So galten ab dem 16. Dezember 2020 strikte 

Kontaktbeschränkungen. Die HöV reagierte auf diese neuen Entwicklungen, indem 

die verbleibenden 10% der Präsenzveranstaltungen in online durchgeführte Mee-

ting-Lehrveranstaltungen (MLE) umgewandelt wurden. Nach diesem Konzept 

wurden die Lehrveranstaltungen im laufenden Studienjahr zu Ende geführt und im 

Frühjahr 2021, nach Erhalt der Prüfungsergebnisse, abschließend evaluiert (siehe 

Abbildung 4). 
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Abbildung 4: Abschlussevaluation des „Corona-Studienjahrs“ 2020/21 an der HöV – eigene 

Darstellung 

 

2.4. Erkenntnisse für die konzeptionelle Weiterentwicklung 

Für die konzeptionelle Weiterentwicklung wurden die Ergebnisse beider Evaluati-

onsdurchgänge, 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, 

während der Präsenzanteil etwa 75% betragen sollte. Die Studierenden gaben in der 

Abschlussevaluation an, dass sie einen Präsenzanteil von etwa 68% bevorzugen. So-

mit plädierten die Studierenden für einen häufigeren Einsatz digitaler Elemente in 

der Lehre als die Lehrenden.  
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Die Studierenden zeigten durchaus eine positive Einstellung gegenüber 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 große 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 zielführendes Lernen 

ermöglichen3. 

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 über 86% im ersten Fachstudienjahr, bei 

94% im zweiten Fachstudienjahr und knapp 99% im dritten Fachstudienjahr4. Erneut 

wurde jedoch deutlich, dass es eine große Streuung von Bewertungen zwischen den 

verschiedenen Studiengebieten gab und die Gesamteinschätzung nicht dieselbe hohe 

Zufriedenheit erreichte. Es lässt sich festhalten: Die Zufriedenheit der Studierenden 

mit den digitalen Elementen hing maßgeblich 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 zukünftig ein ganzheitliches, mediendidak-

tisches Konzept, basierend auf dem Constructive Alignment5 und einem 

lernzielgerichteten Lehren und Lernen an der HöV, umzusetzen (Marunde & Matt-

lener, 2021). 

  

 
3 Item „Die in diesem Studiengebiet angebotenen OLEs ermöglichen ein zielführendes Ler-

nen“, Antwortskala von 1 (trifft voll zu) bis 5 (trifft nicht zu); für die o.g. Aussage sind die 

erste und zweite Antwortkategorie zusammengefasst. 
4 Item „Insgesamt bin ich mit dem E-Learning-Angebot in diesem Studiengebiet…“, Antwort-

skala von 1 (sehr zufrieden) bis 5 (überhaupt nicht zufrieden); für die o.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 fördern. 



 Hochschule für öffentliche Verwaltung Rheinland-Pfalz         155 

 

3. DAS BLENDED LEARNING KONZEPT AN DER HÖV 

3.1. Fortschreibung des Grundlagenpapiers 

Im Dezember 2020, während des laufenden „Corona-Studienjahrs“, traf die Hoch-

schulleitung die nachhaltige Entscheidung, Blended Learning6 an der HöV 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 Prüfungsamt und dem Personalrat in be-

ratender Funktion) bestand, wurde beauftragt, das konzeptionelle Grundlagenpapier 

fortzuschreiben. Das hauseigene Leitbild der HöV dient als Grundlage für das De-

sign des Blended Learning. Es legt den Anspruch an die Qualität 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 HöV fördert die 

Sozialkompetenzen, Selbstkompetenzen und Medien- und Methodenkompetenzen 

der Studierenden (Marunde & Mattlener, 2021). Digitale Lehre bietet neue Möglich-

keiten und Potenziale, insbesondere dort, wo individuelle Bedürfnisse, Potenziale 

und Lebenslagen eine Rolle spielen (Eckert, 2022). Studierende haben beim Blended 

Learning mehr Flexibilität, um die Inhalte in ihrem eigenen Tempo und mit ihren 

bevorzugten Zugängen zu bearbeiten (Alammary, 2019). 

Das Blended Learning Konzept der HöV wurde in einem hochschulweiten Diskus-

sions- und Partizipationsprozess entwickelt und von den Hochschulgremien sowie 

der Personalvertretung beschlossen. Es wurde den Ausbildungsbehörden und den 

Studierenden vorgestellt und trat im Studienjahr 2021/22 in Kraft. 

Die HöV folgt damit anderen Hochschulen des öffentlichen Dienstes (HöD), die 

ebenfalls auf Blended Learning setzen: „Die Lehre der Zukunft wird im Regelfall 

aus so genannten „Blended-Lösungen“ bestehen – analog und digital in jeglichen 

Mischformen […]. „Blended-Learning“ in diesem Sinne eröffnet einen großen 

 
6 „Blended-Learning soll Präsenzformen und digitale Elemente sinnvoll und nachhaltig  

miteinander verbinden, um damit eine moderne, innovative und auch technik-affine Struktur 

für 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 für die HöD 

erschließen“ (Stember, 2022, S. 17f.). 

3.2. Ziele, Inhalt und Form des Blended Learning Designs 

Das Blended Learning Konzept der HöV wurde entwickelt, um drei wichtige 

Anforderungen zu erfüllen: die didaktische Integration von Präsenzlehre und E-

Learning, die Berücksichtigung der vorhandenen Ressourcen und die Flexibilität, 

um auf situative Herausforderungen reagieren zu können. Verbindliche Richtlinien 

wurden eingeführt, um studiengebietsübergreifende Standards sicherzustellen. Der 

Schwerpunkt des Konzepts liegt nach wie vor auf der Präsenzlehre (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 Präsenzlehre 

eingebettet. Diese Aufteilung ist für alle drei Studienjahrgänge gleich. Die 

verschiedenen Lehrformate werden als gleichwertig betrachtet, da die Lernziele nur 

durch das Zusammenspiel der Komponenten erreicht werden können (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 berücksichtigt 

(Anderson & Krathwohl, 2001). Die Lehrmethoden sind auf die Lernziele abge-

stimmt: Die Lehrenden schaffen geeignete Rahmenbedingungen für den 

Wissenserwerb. Vor diesem Hintergrund und auf Basis der Verbindung von Lern-

zielen mit adäquaten Lehrmethoden setzen sich die Studierenden konstruktiv mit 

dem Lernstoff auseinander. Es gibt ferner regelmäßige Interaktionen zwischen Leh-

renden und Studierenden zur Betreuung während des Lernprozesses. Die Bewertung 

des Lernerfolgs geschieht ebenfalls entlang der vorab definierten Lernziele. Das 

Blended Learning Konzept der HöV enthält eine Vorlage zur Planung von Lehrver-

anstaltungen, die den Inhalt und die Lernziele in den geplanten Ablauf von 

Präsenzlehre und Online-Elementen integriert. Die Studiengebiete legen die Lern-

ziele und -methoden für 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 erfüllt wird. 

Die zweite Anforderung, die sich auf die knappen räumlichen Ressourcen bezieht, 

wird insofern berücksichtigt, dass der Umfang der Präsenzlehre um 30% reduziert 

wurde. So entstehen notwendige Freiräume in Bezug auf Raumkapazitäten. 
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Weiterhin hat das Blended Learning Konzept Auswirkungen auf den Personalein-

satz: An der HöV ist die kleinste Organisationseinheit für 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 für jede einzelne 

Studiengruppe erstellt, sondern für den gesamten Studienjahrgang. Dadurch werden 

die Dozierenden eines Studiengebiets zeitlich entlastet. Gleichzeitig wird jedoch von 

allen Mitgliedern eines Studiengebiets eine verstärkte Verantwortung für die kolle-

giale Abstimmung der Lehrinhalte und der didaktischen Umsetzung gefordert, um 

ein harmonisches und kohärentes Blended Learning für alle Lehrveranstaltungen si-

cherzustellen. 

Die dritte Anforderung, die Flexibilität des Konzepts, hat sich bereits in der Praxis 

bewährt: Im Studienjahr 2021/22 wurden die Studiengruppen halbiert, um den da-

maligen rechtlichen Vorgaben der Pandemie gerecht zu werden. Eine Hälfte der 

Studierenden war jeweils in Präsenz auf dem Campus anwesend, während die andere 

Hälfte online zugeschaltet war. Diese hybriden Lehreinheiten (HLE) ersetzten die 

ursprünglich geplanten Präsenzlehreinheiten (PLE). In den Stoßzeiten des Studien-

jahres, in denen alle Studienjahrgänge und Lehrgänge der Zentralen 

Verwaltungsschule im Haus waren, wurden sämtliche Lehrveranstaltungen eines 

Studienjahrgangs alle drei Wochen vollständig online durchgeführt (Meeting-

Lehreinheiten, MLE). Seit dem Studienjahr 2022/23 wird das Blended Learning 

Konzept mit den drei zentralen Formaten Präsenzlehreinheiten (PLE), Online-Lehr-

/Lerneinheiten (OLE) und Web-Lehreinheiten (WLE) umgesetzt (siehe Abbildung 

5). 
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Abbildung 5: Prozentanteile der verschiedenen Lehrformate an der HöV nach Studienjahr – 

eigene Darstellung 

 

3.3. Bisherige Evaluation des Blended Learning Konzepts: Herausforderun-

gen und Grenzen  

Das Blended Learning Konzept der HöV führt explizit den Aspekt der Evaluation 

über die hochschulüblichen Instrumentarien auf. Die bisherige Evaluation des Blen-

ded Learning Konzepts hat einige Herausforderungen und Grenzen aufgezeigt. Im 

Studienjahr 2021/22 fand die turnusmäßige 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 größeren Transparenz bei den Abläufen bietet. Allerdings bestehen 

Herausforderungen bei der Umsetzung und Anpassung an gruppenspezifische Be-

dürfnisse. Die unzureichende Vorbereitung und Beteiligung mancher Studierender 

an den Online-Lernumgebungen sowie der hohe Abstimmungsaufwand zwischen 

den Lehrenden sind weitere Nachteile, die Erwähnung fanden. Eine sorgfältige Pla-

nung, Reflexion und bessere Aktivierung der Studierenden könnten die Umsetzung 

verbessern. 
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Darüber hinaus zeigt sich in der praktischen Umsetzung der Evaluation des Kon-

zepts, dass die bisherigen Analyseebenen, für die Evaluationsinstrumente bestehen, 

nicht hinreichend sind: Die Evaluation der Lehre an der HöV konzentrierte sich bis-

lang hauptsächlich auf die für jede Lehrperson verpflichtende Lehrevaluation, die 

alle zwei Jahre durchgeführt wird. Mit dem Blended Learning Konzept rückt jedoch 

die Ebene der Studiengebiete in den Fokus, die bisher in der Evaluation nicht explizit 

berücksichtigt wurde. Im Rahmen des Konzepts entwickeln die Studiengebiete Lehr-

/Lerneinheiten (OLE und WLE), die dem gesamten Studienjahrgang zur Verfügung 

gestellt werden. Es kann daher vorkommen, dass die Lehrperson, die die Präsenz-

lehreinheiten in einer Studiengruppe durchführt, nicht dieselbe Person ist, die die 

OLE vorbereitet hat oder die WLE durchführt, mit welchen sich die Studierenden 

im Laufe des Studienjahres beschäftigen. 

Ein erster Ansatzpunkt war deshalb, im Rahmen der herkömmlichen Lehrevaluation 

im Studienjahr 2021/22 auch nach den OLE zur Lehrveranstaltung zu fragen. Hierfür 

wurden dieselben Items eingesetzt, die für das „digitale Studienjahr“ 2020/21 ent-

wickelt worden sind. Diese Fragen wurden in einem separaten Abschnitt der 

Befragung präsentiert und von einem eigenen Einleitungstext, der darauf hinwies, 

dass die Fragen unabhängig von der allgemeinen Bewertung der Lehrperson zu be-

antworten waren, gerahmt. 

Die Überprüfung, ob Studierende die Online-Lehr-/Lerneinheiten unabhängig vom 

Dozierenden bewerten können, wurde anhand eines Vergleichs von vier Lehreva-

luationen vorgenommen. Die entsprechenden vier Dozierenden haben dieselbe 

Lehrveranstaltung in verschiedenen Studiengruppen abgehalten. Die Rückmeldu-

ngen zu den Online-Lehr-/Lerneinheiten sollten sich nicht zwischen den Gruppen 

unterscheiden, sofern die Studierenden die Einschätzung unabhängig vom Dozieren-

den vornehmen können. Die Annahme wurde jedoch nicht bestätigt. Bei drei von 

zehn Items zu den Online-Lehr-/Lerneinheiten gab es signifikante Unterschiede zwi-

schen den Gruppen; beispielsweise wurden die Übungsaufgaben und -fälle 

verschieden hilfreich eingeschätzt. Es zeigten sich auch Unterschiede in der Bewer-

tung organisatorischer Rahmenbedingungen wie der rechtzeitigen Verfügbarkeit der 

Unterlagen und der Klarheit der Arbeitsaufträge. 

Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Studierende Schwierigkeiten haben, die 

Fragen zur Online-Lehre unabhängig von dem oder der betreuenden Dozierenden zu 

beantworten. Es treten Konfundierungseffekte auf, die zu verfälschten Bewertungen 

führen können. Angesichts dieser Ergebnisse wird das Vorgehen der Integration von 
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Fragen zu den Online-Elementen in die allgemeine Lehrevaluation nicht weiterver-

folgt. Es bedarf zukünftig einer anderen Herangehensweise, um die Evaluation des 

Blended Learning Konzeptes und insbesondere der Online-Komponenten angemes-

sen durchzuführen. 

3.4. Zukünftige Evaluation des Blended Learning Konzepts: Qualität der In-

tegration des Blended Learnings 

Für die zukünftige Evaluation des Blended Learning Konzepts an der HöV ist ge-

plant, eine systematische Evaluation unter den aktuellen „Normalbedingungen“ 

durchzuführen. Um sicherzustellen, dass die Evaluation akzeptiert wird und Verän-

derungen aufgrund der Ergebnisse umgesetzt werden können, 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 

Berücksichtigung begrenzter Ressourcen bei Räumen und Personal sowie einen fle-

xiblen konzeptionellen Rahmen. Für die nun geplante Evaluation liegt ein 

besonderer Fokus auf der Qualität des Konzepts hinsichtlich Lernzielorientierung, 

Didaktik, Methodik, dem Zusammenspiel der verschiedenen Elemente und Formate 

sowie der Gleichwertigkeit von digitalen und in Präsenz vermittelten Inhalten. Der-

zeit wird in enger Abstimmung mit dem Hochschulevaluierungsverbund eine 

kriteriengeleitete Herangehensweise für die Evaluation unter Einbezug der Hoch-

schuldidaktik entwickelt.  

4. BLICK IN DIE ZUKUNFT 

Das Blended Learning Konzept der HöV legt im Hinblick auf die zukünftige Ent-

wicklung der Hochschule bereits wichtige Eckpunkte fest, die zur Steigerung der 

Qualität beitragen sollen. Dazu gehören die kontinuierliche Weiterentwicklung der 

didaktischen Angebote sowie die Möglichkeit einer differenzierten Gestaltung von 

Präsenzlehre und Online-Elementen je nach Jahrgang oder eine flexible Regelung 

für die Wahlstudienfächer.  

Die Evaluation des Blended Learning Konzepts ermöglicht eine interne Reflexion, 

fördert den kollegialen Austausch und kann zur Neuausrichtung von Zielen und Ver-

antwortlichkeiten führen. Damit leistet sie als Programmevaluation einen wichtigen 



 Hochschule für öffentliche Verwaltung Rheinland-Pfalz         161 

 

Beitrag zur Hochschulentwicklung (Schmidt & Lenz, 2021): Die Ergebnisse werden 

in den Hochschulentwicklungsplan einfließen, der als Rahmen für die strategische 

Planung und Entwicklung der Hochschule dienen wird und mit Ende des Jahres 2024 

vorliegen soll. Das im Frühjahr 2023 begonnene Projekt wird von externer Expertise 

begleitet und erweitert die interne Perspektive um einen Blick von außen. 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 erörtert. Insbesondere letztere, einschließlich sprachbasierter 

KI-Modelle, die für jede Person zugänglich geworden sind, hat Auswirkungen auf 

die Hochschulausbildung und steht im Fokus der Überlegungen.  

Das Blended Learning Konzept der HöV weist den Weg für zukünftige Entwicklun-

gen der digitalen Lehre. Gleichzeitig ist es ein dynamisches und 

entwicklungsoffenes Rahmenkonstrukt, das sich weiterentwickeln und adaptieren 

kann (Marunde & Mattlener, 2021). Solche Anpassungen können durch die Integra-

tion neuer Technologien und die Berücksichtigung aktueller gesellschaftlicher 

Entwicklungen relevant werden. Die Evaluation des Konzepts und die Einbettung in 

den strukturierten Prozess der Hochschulentwicklung stellen dabei die hochwertige 

und zeitgemäße Qualifizierung an der HöV sicher: Der Fokus liegt auf der bestmög-

lichen Vermittlung von Wissen und Kompetenzen für die zukünftigen 

Herausforderungen in der öffentlichen Verwaltung. 

Hinweis: Das Blended Learning Konzept (dritte Version) der HöV sowie die ge-

nannten Evaluationsberichte sind auf der Lernmanagement-Plattform ILIAS 

hinterlegt und können bei Interesse gerne zur Verfügung gestellt werden (evalua-

tionsbeauftragte@hoev-rlp.de). 
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DIE MODULDATENBANK DER HOCHSCHULE FÜR 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 für sämtliche Evaluations- und Akkreditierungsaktivitäten dient, be-

schrieben. Sie erlaubt ein effizientes Studiengangsmanagement mit zahlreichen 

Features: Module können dezentral gepflegt und mehreren Studiengängen zugeord-

net, die Qualifikationsziele und Lernergebnisse eines Studiengangs hinterlegt 

werden und es sind Möglichkeiten 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) über die Webadresse https://mo-

duldb.htwsaar.de/. 

Diese stellt drei Ebenen der Informationspräsentation bereit: 

• alle aktiven Studiengänge bzw. Studienprogramme, formal definiert durch 

den Erlass von Studienordnungen (StudO) und Prüfungsordnungen (PO),  

• die curriculare Übersicht jedes Studiengangs sowie 

• 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 Studiengänge.  

Abbildung 1: Übersicht Studiengänge ⇲ – eigene Darstellung 

Die zweite Ebene zeigt in einer Studiengangsübersicht das Curriculum, während in 

der dritten Ebene die Modulansicht als Modulbeschreibung sichtbar wird. 

 Abbildung 2: Beispiel Studiengangsübersicht ⇲ – eigene Darstellung 

https://moduldb.htwsaar.de/
https://moduldb.htwsaar.de/cgi-bin/moduldb-b?bkeys=heb&lang=de
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Abbildung 3: Beispiel Modulansicht – eigene Darstellung 

Das durch die Datenbank bereitgestellte Informationssystem verwendet ausschließ-

lich frei verfügbare, lizenzgebührenfreie Open Source Software und hiervon drei 

Pakete, die eine langjährige Verlässlichkeit 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 ermöglichte uns einen nahezu unterbrechungs- und störungsfreien Ablauf 

seit Inbetriebnahme. 

Neue Studiengänge werden gemäß ihrer Prüfungs- und Studienordnungen angelegt 

und durch die Darstellung von Qualifikationszielen, Curriculum und Modulinhalten 

sind sie Grundlage für alle Selbstdokumentationen eines Studiengangs. Jeder Studi-

engang ist mit den zugehörigen Verantwortlichkeiten wie Studienleitung, 

Prüfungsausschuss und Modulverantwortlichen eingetragen. Es wird von den mit 

der Organisation von Studium und Lehre betrauten Personen darauf geachtet, dass 

alle Angaben vor Semesterbeginn vollständig und aktuell sind. Die Modulverant-

wortlichen pflegen im Wesentlichen eigenständig die Lernziele, Inhalte und 
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Literaturangaben zu ihren Modulen, während die Studienleitungen die für Studien-

ordnungen relevanten Daten (Qualifikationsziele, ECTS-Punkte, 

Semesterzuordnungen, …) sowie die zur Organisation des Studienbetriebs notwen-

digen Angaben (Dozierende, Labore, Prüfungsleistungen, …) aktuell halten. 

Insbesondere ist dies bei der Einrichtung von neuen Studiengängen wichtig, damit 

sich die Studieninteressierten über die Studieninhalte der Hochschule informieren 

können. Änderungen werden protokolliert, um im Zweifelsfall die Nachvollziehbar-

keit des Changemanagements zu gewährleisten. Für bestehende Studiengänge 

informieren sich die Studierenden in der Vorbereitung auf curriculare oder wählbare 

Module über deren Lernziele und Inhalte. Dozierende nutzen die Ansicht vorheriger 

oder nachfolgender Module, um ihre eigenen Lernziele oder Inhalte mit Blick auf 

die hiervon abhängigen Veranstaltungen zu optimieren. Zusätzlich 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 Recherchemöglichkeiten umfassen neben der Suche nach Modul-

bezeichnungen auch die Treffer bei Studiengangsnamen, Modulcodes und 

Dozierendennamen. Von Beginn an verfügte die Modul-DB wegen des Abgleichs 

der deutsch- und englischsprachigen Studiengangsbezeichnungen über eine Schnitt-

stelle zum IT-System des Studierendensekretariates. Seit Einführung des SAP-

SLCM-Systems im Jahre 2022 werden auch die dort verwendeten Prüfungsnum-

mern unterstützt. 
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Abbildung 4: Suchfunktionen – eigene Darstellung 

2. PROZESSE  

Zu den zentralen Prozessen im Bereich Studium und Lehre der htw saar gehören die 

Einrichtung, Weiterentwicklung, Überprüfung/interne sowie externe (Re-)Akkredi-

tierung und Einstellung/Aufhebung von Studiengängen. 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 Qualitätssicherung von Studiengängen 

primär sowohl der Umsetzung der Studienakkreditierungsverordnung des Saarlan-

des als auch zur Information für Hochschulangehörige sowie Externe. 

2.1. Einrichtung von Studiengängen 

An der Einrichtung von Studiengängen sind im Wesentlichen beteiligt: 

• der*die Studiendekan*in (Ideen, Organisation, Gremien), 

• die Studienleitung (Curriculumsentwicklung, Erstellung Studien-/Prü-

fungsordnung), 
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• die Admins der Moduldatenbank (Erfassung des Curriculums, siehe Ab-

schnitt 3), 

• die Modulverantwortlichen (Beschreibung der jeweiligen Module), 

• die Stabstelle Qualitätssicherung (Überprüfung der Studien- und Prüfungs-

ordnung sowie Überprüfung der Modulinhalte auf Vollständigkeit), 

• Projektmanagement zweisprachige Moduldatenbank (Übersetzungen aller 

Inhalte). 

Dabei müssen bei der Einrichtung von Studiengängen, d.h. bevor sich die erste Ko-

horte einschreibt, die Module des neuen Studiengangs online für die 

Studieninteressierten einsehbar sein. Hierfür sorgen die Studienleitungen. Die Ein-

richtung eines Studiengangs läuft wie folgt ab: 

1. Erstellung Curriculum und StudO (Planung durch einen Arbeitskreis), 

2. Erfassung im Entwurfsmodus; Curriculum nicht öffentlich einsehbar, 

3. Überprüfung der StudO/Laufzettel (QS/Kapa/Prüfungsamt/Justiziariat), 

4. Verabschiedung der StudO, 

5. Einpflegen der Inhalte, 

6. Moduldatenbank wird öffentlich geschaltet (Studienleitung). 

2.2. Weiterentwicklung von Studiengängen 

An der Weiterentwicklung von Studiengängen sind im Wesentlichen beteiligt: 

• die Studienleitung sowie der*die Studiendekan*in (Änderungen der Ord-

nungen),  

• die QM-Beauftragten der Fakultäten (Prozessbegleitung, Gremienwege), 

• die Abteilungen Studierendenservice und Rechtsabteilung (Dokumentprü-

fung), 
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• die Stabstelle Qualitätssicherung (Überprüfung bzgl. StAkkrV sowie Voll-

ständigkeit),  

• die Hochschuldidaktik (Überprüfung der Modulinhalte, insbes. Lernzielbe-

schreibungen),  

• die Moduldatenbank-Admins (Änderungen des Curriculums), 

• die Modulverantwortlichen (Beschreibung der jeweiligen Module),  

• Projektmanagement „Zweisprachige Moduldatenbank“ (Übersetzungen). 

Typische Operationen innerhalb der Datenbank sind: Module werden neu eingefügt, 

veraltete Inhalte entfernt, Tausch von Modulen in der Semesterreihenfolge. Wir un-

terscheiden bei solchen Änderungen drei Kategorien: 

 wesentlich Änderung 

Ordnungen 

Beispiel 

Kategorie I   Aktualisierung Lernziele eines Moduls 

Kategorie II  X Änderung Prüfungsleistung eines Mo-

duls 

Kategorie III X X Austausch von Modulen im Curriculum 

Abbildung 5: Kategorien von Änderungen – eigene Darstellung 

Hierbei haben Änderungen in Kategorie II Auswirkungen auf Gremienbeschlüsse 

und ziehen in Kategorie III sogar die Notwendigkeit einer Reakkreditierung nach 

sich. 

Somit entstehen für ein Studienprogramm (Curriculum) eines Studiengangs typi-

scherweise mehrere Versionen, die sich in Form von aktualisierten Studien-

/Prüfungsordnungen 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 II und III verändert oder wurde sogar 

ein gesamtes Studienprogramm neu entwickelt, werden die Änderungen im Ent-

wurfsstand eingetragen. Hier erfolgen die Prozessschritte Überprüfung, 

Verabschiedung sowie Veröffentlichung der neuen Studien- und Prüfungsordnung 

(vgl. Abschnitt 2.1). Die vorgenommenen Änderungen 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 Veröffentlichung der Studien- und Prüfungsordnung nicht öffentlich sicht-

bar. 

Änderungen der Kategorie I können jederzeit vorgenommen werden und sind direkt 

einsehbar. Das Datum, wann die jeweilige Änderung 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. Überprüfung/interne sowie externe (Re-)Akkreditierung 

Im Rahmen der Überprüfung (interne sowie externe (Re-)Akkreditierung) erfüllt 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 ergänzt: 

• SAP-Submodul-Nr.: notwendig für die Prüfungsplanung mit SAP-SLCM, 

• Arbeitssprache: genutzt für die Eignung des Moduls für incoming students, 

• Modulverantwortung: in Akkreditierungsverfahren nötig, 

• Dozierende: für Stunden- und Deputatsplanung nötig, 

• Empfohlene Voraussetzungen: sinnvoller Hinweis für Studierende, 

• Lehrmethoden und Medien: sinnvoller Hinweis für curriculare Analyse, 

• Literaturangaben: sinnvoller Hinweis zur Vorbereitung auf die Lehrveran-

staltung. 
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Neben den Modulbeschreibungen werden übergeordnet auch die Qualifikationsziele 

des Studiengangs genannt und dem Hochschulqualifikationsrahmen (HQR) (Kultus-

ministerkonferenz, 2017) zugeordnet: 

Abbildung 6: Qualifikationsziele eines Studiengangs – eigene Darstellung 

Des Weiteren stellen wir die übergeordneten Lernergebnisse der Module in einer 

Kompetenzmatrix dar, anhand derer man erkennen kann, welche Module zu welchen 

Lernergebnissen beitragen: 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 7: Lernergebnisse eines Studiengangs – eigene Darstellung 

2.4. Einstellung/Aufhebung von Studiengängen 

Bei der Einstellung von Studiengängen sind im Wesentlichen involviert: 

• der Fakultätsrat der jeweiligen Fakultät (Aufhebung der Ordnungen), 

• der Senatsausschuss Lehre (Zustimmung Aufhebung der Ordnungen, Stel-

lungnahme), 

• der Senat (Stellungnahme), 

• der Hochschulrat (Zustimmung), 
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• das Präsidium (Entscheidung). 

Für die Realisierung innerhalb der Datenbank ist relevant, dass die Module dauerhaft 

abrufbar bleiben. Es wird kein Modul gelöscht, sondern es ist stets über den Modul-

code abrufbar. So ist gewährleistet, dass die Inhalte der Studiengänge verfügbar 

bleiben. Insbesondere bleibt die Möglichkeit erhalten, für die in Dokumenten, wie 

Zeugnissen oder Diploma Supplements, genannten Module zu einem beliebigen spä-

teren Zeitpunkt auf die Inhalte zum damaligen Stand zugreifen zu können. Wir 

entfernen lediglich den Studiengang aus der aktuellen Studiengangsübersicht. 

3. ROLLENKONZEPT/ZUGRIFFSRECHTE MODUL-DB  

Die Berechtigungen, neue Inhalte einzustellen oder die Informationen zu verändern, 

sind durch ein Konzept von drei Ebenen realisiert: 

• Modul-DB Administrator*innen (bzw. Admins, stellen das Entwickler*in-

nenteam dar), 

• Studiengang-Administrator*innen (i.d.R. Studiendekan*innen oder Stu-

dienleitungen), 

• Modulverantwortliche, 

• 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 Verfü-

gung. Für die als aktiv eingetragenen Studiengänge kann auf die curriculare 

Übersicht 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 Konformität zur Studienordnung im Blick hat und andererseits für die 

Einsatzplanung der Dozentinnen und Dozenten verantwortlich ist, editiert Felder wie 

Modulverantwortung, Dozentinnen/Dozenten, ECTS, Semesterzuordnung, 
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Prüfungsart 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 zählt 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 Spezialeinträgen, z.B. wenn ein Studiengang nur in englischer Spra-

che sichtbar sein soll. 

4. STUDIENGANGSMANAGEMENT  

Über die im Rollenkonzept bereits beschriebene Pflege der Inhalte hinaus sind fol-

gende in der Praxis sinnvoll erachtete Aspekte relevant: ein neues Curriculum wird 

zunächst im Entwurfsstand eingetragen. Es ist nicht öffentlich sichtbar. Nach der 

Fertigstellung aller Inhalte überzeugt sich die Studienleitung von der Korrektheit 

aller Einträge und schaltet das Curriculum zur Veröffentlichung 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 Studiengänge auftreten, müssen nur einmal gepflegt wer-

den. Realisiert ist dieses Feature dadurch, dass die Modulbeschreibungen mit den 

Studienordnungen, in denen sie verwendet werden, verknüpft sind. Ein Modulcode 

ist eindeutig pro Studienprogramm und lässt durch Wahl eines studiengangsbezoge-

nen Präfixes u.a. die Kennzeichnung der für einen Studiengang geeigneten 

Wahlfächer zu. Beispielsweise haben alle Modulcodes unseres Studiengangs „Prak-

tische Informatik Bachelor“ das Präfix PIB. Es gibt an Hochschulen unterschiedliche 

Ansätze, Abhängigkeiten zwischen Modulen herzustellen. Da unsere Studienord-

nungen keine starken Abhängigkeiten zwischen den Modulen verlangen (in der Art 

„Modul X muss erfolgreich abgeschlossen sein, bevor die Prüfung zu Modul Y ab-

gelegt wird”), sind alle eingetragenen Voraussetzungen für Module nur empfohlene 

Voraussetzungen. 

Alle Lehrpersonen werden explizit benannt und gegebenenfalls auch nur bestimmten 

Lehrformen zugeordnet. Dies hat sich für die mit der Stundenplanung und der De-

putatskontrolle betrauten Personen als äußerst nützlich herausgestellt. Die Angabe 

des Workloads erfolgt standardisiert über die beim Studiengang hinterlegte 
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Stundenzahl pro ECTS-Punkt und es wird automatisch ein entsprechender Text er-

zeugt, der Präsenzzeit und die Vorbereitungszeit auf Prüfungen berücksichtigt. Im 

Regelfall ist ein ECTS-Punkt äquivalent zu 30 Arbeitsstunden. Ausnahmen hiervon 

können eingetragen werden, beispielsweise in Weiterbildungsstudiengängen, 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: 

• Qualifikationsziele beschreiben die meist vier bis sechs übergeordneten 

Ziele Q1, Q2, …, Q6, die die Kompetenzen eines Absolventen oder einer 

Absolventin einerseits möglichst allgemein aufzeigen und andererseits den 

Bezug zu den Kompetenzdimensionen des Qualifikationsrahmens für deut-

sche Hochschulabschlüsse (HQR) (Kultusministerkonferenz, 2017) 

darstellen (siehe auch Beispiel am Ende des Abschnitts 2.3) 

• Lernergebnisse eines Studiengangs beschreiben feiner granuliert spezifi-

sche und konkrete Kompetenzen, die innerhalb der Module erzielt werden 

können. Dies sind meist wiederkehrende Elemente (z.B. theoretischanaly-

tische Fähigkeiten). Die Modulverantwortlichen können aus einer solchen 

Kompetenzliste auswählen, welche der Studiengangskompetenzen durch 

ihr Modul abgebildet werden.  

• Lernziele in den Modulbeschreibungen formulieren dediziert in textueller 

Form die konkreten Kompetenzziele eines Moduls. Wegen ihrer Bedeutung 

für die Anerkennung von Leistungen in Zusammenhang mit einem Studi-

engangwechsel oder einem Hochschulwechsel wird diesem Teil einer 

Modulbeschreibung eine besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Zur Unter-

stützung präziser Lernzielbeschreibungen pflegt die Hochschuldidaktik 

eine Taxonomie, die die Verben den Niveaustufen nach dem Bloom’schen 

Modell und der in jüngerer 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 müsste die 

Schwierigkeit überwinden, dass der Kontext häufig 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 lässt sich am Verb alleine nicht 

deduzieren. Die pragmatische, vorläufige Lösung ist, einen Vektor zu er-

zeugen, der die Häufigkeit der Nennung der durch die Operatoren 

indizierten Niveaustufen beschreibt. Trotz offensichtlicher Verbesserungs-

möglichkeiten konnte die Klassifizierung nach Bloom auch in diesem 

Stadium schon Module aufspüren, bei welchen die im Modul hinterlegte 

Lernzielbeschreibung noch Optimierungsbedarf hatte. Hierzu zählen auch 

Unstimmigkeiten wie unpassende Kompetenzniveaus, die zumindest auf 

eine sinnvolle Überprüfung der Lernzielbeschreibung hinweisen können. 

Da all dies für 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 überprüft.  

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 müssen Hochschuleinrichtungen:  

1. Mobilitätsaktivitäten der Studierenden auf transparente Weise erfassen 

(Angabe der ursprünglichen Kurs-/Fachbezeichnungen an der aufnehmen-

den Hochschuleinrichtung in der Landessprache und in Englisch oder einer 

anderen weit verbreiteten Sprache), 

2. ein Vorlesungsverzeichnis erstellen, das auf ihren Websites verfügbar ist, 

mindestens jährlich aktualisiert wird und drei Hauptteile enthält: Informa-

tionen über die Hochschuleinrichtung, Informationen über die Programme 

und allgemeine Informationen für Studierende. 

Diese Maßnahmen sollen sicherstellen, dass sich internationale Studierende durch 

das deutsch-englische Angebot über alle Lehrveranstaltungen informieren können. 
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Außerdem werden dadurch die internationale Vergleichbarkeit von Hochschulab-

schlüssen verbessert und erleichtert, sowie die Mobilität im In- und Ausland 

ermöglicht. Da das Deutsch-Französische Hochschulinstitut (DFHI) französisch-

sprachige Module anbietet, ist die Modul-DB sogar teilweise dreisprachig 

aufgestellt. 

Insgesamt trug die Übersetzung 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 Übersetzungssoftware memoQ – ein Translation 

Memory System (TMS) eingeführt. Damit wird der Übersetzungsprozess beschleu-

nigt, bestehende Übersetzungen als Grundlage genutzt, die Terminologie verwaltet 

und somit die Qualität der Übersetzungen gesichert. In den letzten fünf Jahren wur-

den rund 2.000 Module ins Englische übersetzt. Im Zuge der Übersetzungen wurden 

zudem mehrere sogenannte term banks angelegt, die alle hochschultechnischen und 

fakultätsrelevanten Begriffe enthalten. Die term banks, welche auch als Terminolo-

gie-Datenbanken bezeichnet werden, enthalten knapp 4.500 Begriffe. Sie sind von 

unschätzbarem Wert, da sie eine Konsistenz der htw saar-weiten Sprache erzeugen 

und somit zur Qualitätssicherung beitragen. Ein hochschulinternes Glossar mit den 

relevanten Begriffen und Formulierungen und deren englischen Übersetzungen ist 

im Aufbau. 

Um die Abläufe im Projekt zu vereinfachen und zu systematisieren, wurden Prozesse 

und Zuständigkeiten in Bezug auf die Übersetzung und Veröffentlichung der über-

setzten Module definiert und einige Prozesse automatisiert. Wir bilden hierfür 

Gruppen von international verwendbaren Modulen, neuen Modulen und modifizier-

ten Modulen. Aus der Gruppierung ergibt sich die Dringlichkeit zur Übersetzung. 

Beispielsweise sind die international verwendbaren Module besonders für unsere in-

coming students wichtig, da sich diese Module in deren Learning Agreements 

wiederfinden müssen. 

Der Austausch mit dem TMS geschieht über eine gemeinsame XML-Schnittstelle 

und ermöglicht dadurch einen automatisierten Austausch der übersetzten 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 gehört. Die unter den 

TOP20 Security Vulnerabilities auf Platz 6 gelistete Datenbank-Attacke (SQL-In-

jection) ist in diesem Setting technisch unmöglich. Damit sind Angriffe auf die 

Integrität der Daten praktisch ausgeschlossen und es wurde während der gesamten 

Laufzeit auch keine böswillige Veränderung der Datenbank beobachtet. Wir ver-

wenden ein kostenloses Sicherheitszertifikat der anerkannten Certificate 

Authorityletsencrypt.org, welche von der gemeinnützigen Organisation Internet 

Security Research Group (ISRG) gegründet wurde. Dieses wird von allen Web-

Browsern erkannt und die dadurch ermöglichte verschlüsselte Verbindung sichert 

die geschützte Übertragung von Daten (etwa Logins und Passwörter) ab. Features 

aus der Javascript-Umgebung wurden in zurückhaltender Weise ergänzt, um die 

Browser-Kompatibilität nicht zu gefährden. 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 übersichtlich darstellbar und abrufbar. 

Natürlich musste das Datenmodell in den vergangenen Jahren modifiziert und er-

gänzt werden. Im Wesentlichen kamen über die vergangenen Jahre zusätzliche 

Informationen hinzu. Hierbei sind die für die Qualitätssicherung notwendigen Ele-

mente wie Qualifikationsziele und HQR-Bezug (Kultusministerkonferenz, 2017) 

ebenso zu nennen wie die institutionellen Veränderungen der htw saar durch die 

Hinzunahme von Studiengängen der DFH (Deutsch-Französische Hochschule), der 

ASW (Akademie der Saarwirtschaft – Duale Bildungseinrichtung der htw saar) so-

wie des CEC (Continuing Education Center Saar mit Weiterbildungsstudiengängen/-

zertifikaten) und die daraus resultierende Mehrsprachigkeit aller Angaben von Mo-

dulinhalten über Rubriken und Qualifikationsziele sowie studiengangsbezogene 

Lernergebnisse. In einem nächsten Schritt wird die Datenbank auch fähig sein, so-

genannte Future Skills zu verarbeiten. Im Projekt DIGITAM werden die 

überfachlichen 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 möglich 
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sein zu ermitteln, wie viele Module eines Studiengangs zur Persönlichkeitsentwick-

lung der Studierenden beitragen. 

Einige hochschulspezifische Sonderfälle mussten bei der Implementierung berück-

sichtigt werden. Beispielsweise wird bei unseren dualen Studiengängen, die von der 

ASW angeboten werden, in Studienjahren anstatt in Semestern gerechnet. In anderen 

Fällen wie bei unseren Kooperationen mit der Université de Lorraine und der Uni-

versité de Luxembourg müssen die Standorte berücksichtigt werden, an denen die 

Lehrveranstaltungen stattfinden. 

Schließlich sorgt ein tägliches Backup dafür, dass bei einem Systemausfall praktisch 

alle Daten wiederhergestellt werden können. 

WEITERFÜHRENDE LINKS  

Nähere 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 für 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 

UNIVERSITÄT FÜR VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER  

Ulrich Stelkens 

Zusammenfassung: Die Deutsche Universität für Verwaltungswissenschaften 

Speyer (DUV) ist ein interföderales und ressortübergreifendes „Zentrum der Ver-

waltungswissenschaften“ des Bundes und der Länder. Zu ihren Kernaufgaben 

gehört, ihre Studierenden so auszubilden, dass sie über die erforderlichen Fach- und 

Führungskompetenzen verfügen, um in der Bundes- oder Landesverwaltung Aufga-

ben im höheren Dienst oder in vergleichbaren Positionen übernehmen und ausfüllen 

zu können. Um diesen Aufgaben zukünftig noch besser gerecht werden zu können, 

hat die DUV einen Prozess der Strategieentwicklung eingeleitet, der ab dem Win-

tersemester 2024/25 zu einer vollständigen Umstellung ihres Studienprogramms 

führen und vom Bund und allen Ländern mitgetragen wird. 

Schlagworte: Verwaltungswissenschaft, öffentlicher Dienst, Universitätsentwick-

lung, Hochschulrecht, Juristenausbildung 

1. GESCHICHTE UND ORGANISATION DER DEUTSCHEN UNIVERSI-

TÄT FÜR VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER  

Die Deutsche Universität für Verwaltungswissenschaften Speyer (DUV) wurde 

1947 von der damaligen französischen Besatzungsmacht als „Staatliche Akademie 

für Verwaltungswissenschaften“ gegründet und nach Ende der Besatzungszeit als 

„Hochschule für Verwaltungswissenschaften“ vom Land Rheinland-Pfalz weiterge-

führt. Diesem gelang es, den Bund und alle Länder für eine gemeinsame 

Trägerschaft (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 Länder beigetreten sind. Gesetzlicher Name 

der DUV – die jedenfalls seit der Verleihung des Habilitations- und Promotions-

rechts 1961 und 1970 Universitätsstatus im Sinne des Hochschulrechts hatte – war 

lange Zeit „Deutsche Hochschule für Verwaltungswissenschaften Speyer“. Seit 

2011 ist sie jedoch berechtigt, sich entsprechend ihres Universitätsstatus auch Uni-

versität zu nennen. An diese Entwicklung wurde anlässlich des 75-jährigen 

Jubiläums des Bestehens der DUV im Jahre 2022 vielfach erinnert (vgl. Mühlen-

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: Für 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 

Hochschulverbünden1 und zur Hochschulpräsidentenkonferenz), sondern das Lan-

desgesetz über die Deutsche Universität für 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 DUVwG „vom Land Rheinland-Pfalz […] gemeinsam mit der Bundesrepu-

blik Deutschland und den anderen Ländern 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 DUVwG „durch post-

graduales, weiterbildendes, fachbezogenes und fächerübergreifendes Studium die 

wissenschaftliche Aus- und Weiterbildung.“ Sie bietet daher keine Bachelorstudien-

gänge an. Die DUV wirkt zudem nach § 2 Abs. 3 DUVwG an „den staatlichen 

Aufgaben der Aus- und Weiterbildung von Angehörigen des öffentlichen Dienstes“ 

mit und ihre Studiengänge dienen nach § 17 Abs. 1 DUVwG der „verwaltungswis-

senschaftlichen Aus- und Weiterbildung“. In Erfüllung dieses Auftrags bietet die 

DUV neben dem einsemestrigen „verwaltungswissenschaftlichen Ergänzungsstu-

dium“ (sogenanntes „Speyersemester“) auf unterschiedliche Zielgruppen 

zugeschnittene konsekutive Masterstudiengänge (§ 17 Abs. 2 DUVwG) an, von de-

nen hier nur der einjährige LL.M. Studiengang „Staat und Verwaltung in Europa“ 

und der zweijährige Masterstudiengang „Public Administration“ (MAPA) zu nennen 

sind. Hinzu tritt das einjährige „verwaltungswissenschaftliche Aufbaustudium“, das 

mit der Verleihung des Magistergrads der Verwaltungswissenschaften („Magistra 

rerum publicarum“ oder „Magister rerum publicarum“) abschließt (§ 24 Abs. 1 

DUVwG).2 Die Weiterbildungsaufgabe wird in § 26 Abs. 1 DUVwG als „wissen-

schaftliche Weiterbildung“ qualifiziert, die „berufspraktische Erfahrungen für die 

Lehre nutzbar“ machen soll. Sie wird von der DUV v.a. in Form von Tagungen, 

 
1 Aus der Geltung des § 11 HochSchG für die DUV erklärt sich etwa die Mitgliedschaft der 

DUV im Hochschulevaluierungsverbund Südwest e.V. 
2 Der „mag. rer. publ.“ hat sich seit seiner Einführung 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 Zertifikatsstudiengängen ausgeschlossen wäre.3  

Die DUV hat zudem – anders als die anderen Hochschulen in Rheinland-Pfalz – eine 

Rektoratsverfassung (§§ 59 ff. DUVwG). Neben dem Senat, in dem – wie üblich – 

die verschiedenen Universitätsgruppen vertreten sind, verfügt sie mit dem „Verwal-

tungsrat“ über ein besonderes Organ (§ 62 DUVwG). Dieser besteht aus je einer 

Vertreterin oder einem Vertreter der Träger der Universität (in der Regel stammen 

sie aus ihren Innenministerien). Den Vorsitz führt kraft Gesetzes eine Vertreterin 

oder ein Vertreter des rheinland-pfälzischen Ministeriums für Wissenschaft und Ge-

sundheit (MWG), den stellvertretenden Vorsitz eine Vertreterin oder ein Vertreter 

des Ministeriums für 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 Träger (als 

„Shareholder“ der DUV, die diese als „Gemeinschaftseinrichtung“ zur Erreichung 

bestimmter Zwecke betreiben) verstehen. Der gesetzliche Auftrag des Verwaltungs-

rats beschränkt ihn jedenfalls nicht auf eine Kontrollfunktion. So heißt es in § 62 

Abs. 1 Satz 2 DUVwG: „Er [der Verwaltungsrat] berät die [DUV] in grundsätzli-

chen Angelegenheiten, insbesondere durch Erarbeitung von Konzepten zur 

Weiterentwicklung.“ Unklar ist die Abgrenzung der Zuständigkeiten zwischen dem 

Verwaltungsrat und dem MWG als Rechts- und Fachaufsichtsbehörde des Landes 

(§ 74 DUVwG). Unklar ist auch das Verhältnis zwischen der Verwaltungsvereinba-

rung von 1952 und dem DUVwG. Auch ist nicht stets deutlich, ob das MWG für den 

Vorsitz des Verwaltungsrats oder als Rechts- und Fachaufsichtsbehörde handelt. 

Die DUV ist eine sehr kleine Universität: Sie hat eine Kapazität von circa 430 Stu-

dienplätzen und verfügt derzeit über 18 Lehrstühle. Lehrende sind in allen 

Studiengängen 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 für andere 

Hochschulen in Rheinland-Pfalz – die wissenschaftliche Weiterbildung Bestandteil der Lehre 

und damit des Lehrangebots der DUV. Sie ist keine zusätzliche Aufgabe. Der Verordnungs-

geber der rheinland-pfälzischen Landesverordnung über die Lehrverpflichtung an den 

Hochschulen (HLehrVO) hat dies richtig erkannt: § 2 Abs. 1 Nr. 1 lit. b). HLehrVO ordnet 

für 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 Lehrstühle hat, hat sie keine 

Fakultäten – und auch kein Studierendenwerk. Die Universitätsleitung der DUV 

nimmt daher neben den üblichen „universitätsleitungsspezifischen“ 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 übernehmen. Dieses Problem zu lösen, wird 

Hauptaufgabe einer Reform des DUVwG sein, die das MWG im Oktober 2023 in 

Angriff genommen hat. 

Zu ergänzen ist noch, dass die §§ 67 bis 70 DUVwG Regelungen über das Deutsche 

Forschungsinstitut für öffentliche Verwaltung (FÖV) enthalten. Dies lässt sich nur 

historisch erklären. Das FÖV war früher ein Institut der DUV, wird aber seit 2016 

als rechtsfähige Anstalt des öffentlichen Rechts geführt und wurde damit – v.a. auf 

Wunsch des Bundesministeriums des Innern (BMI) und ohne Einbeziehung der Or-

gane der DUV – vollständig aus der DUV ausgegliedert. Dies bedeutet insbesondere, 

dass das FÖV sein Forschungsprogramm unabhängig von der DUV entwickelt und 

zurzeit nur noch ein sehr kleiner Teil der an der DUV aktiven Professorinnen und 

Professoren an der Forschung des FÖV 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 führt aber dazu, dass die Strategieentwicklung der DUV unabhängig von den 

Bedarfen und Strategien des FÖV erfolgen muss. 

2. GESETZLICHES PROFIL DER DEUTSCHEN UNIVERSITÄT FÜR 

VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER  

Die DUV hat ein gesetzlich klar definiertes Profil, das an Schärfe und Alleinstel-

lungsmerkmalen im Vergleich zu anderen Universitäten nichts zu wünschen 

übriglässt. Sie bildet nach § 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 Angehörigen des öffentlichen Dienstes“ mit. Diese 

besonderen Aufgaben erklären sich auch aus der Verwaltungsvereinbarung von 

1952. Hiernach erhalten die Vertragsschließenden (also der Bund und alle Länder) 

gleichsam als Gegenleistung dafür, 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 Beamtenanwärter sowie Ange-

stellte des höheren 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 über die notwendigen Fach- und Füh-

rungskompetenzen verfügen, um in der Bundes- oder Landesverwaltung Aufgaben 

im höheren Dienst oder in vergleichbaren Positionen übernehmen und ausfüllen zu 

können. 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: Träger 

der DUV sind der Bund und die Länder, nicht einzelne Ministerien. Die DUV ist 

damit nicht nur eine interföderale, sondern auch eine ressortübergreifende Univer-

sität zur Aus- und Weiterbildung für die gesamte deutsche öffentliche Verwaltung 

in Bund, Ländern 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 ausdrücklich an, dass eine Ausbil-

dung an der „Deutschen Hochschule für Verwaltungswissenschaften Speyer“ auf die 

Pflicht- und Wahlstationen des juristischen Vorbereitungsdienstes angerechnet wer-

den kann. Das Durchlaufen des juristischen Vorbereitungsdienstes und das Bestehen 

der zweiten Staatsprüfung sind nach § 5 DRiG Voraussetzung für die „Befähigung 

zum Richteramt“ und zugleich gesetzliche Voraussetzung für eine Tätigkeit als 

Rechtsanwältin oder Rechtsanwalt, aber auch für einige Positionen im öffentlichen 

Dienst. Die „Befähigung zum Richteramt“ vermittelt aber im Bund und in den meis-

ten Ländern v.a. auch die Laufbahnbefähigung für den höheren (nicht-technischen) 

Verwaltungsdienst. Der juristische Vorbereitungsdienst hat daher nach wie vor 

(auch) die Funktion eines Vorbereitungsdienstes für den höheren Dienst.4 Rechtsre-

ferendarinnen und Rechtsreferendare sind aber (bei „historischer Auslegung“) 

„Beamtenanwärter“ i.S. des § 2 der Verwaltungsvereinbarung von 1952, sodass die 

 
4 Dies ergibt sich für die Bundesverwaltung heute aus § 21 Abs. 2 der Bundeslaufbahnverord-

nung (BLV). Auch wenn das Laufbahnrecht der Länder 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 ausschließlich) im Rahmen der Ausbildung 

von Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendaren Studienprogramme anbieten 

darf, die nicht mit einer Hochschulprüfung abgeschlossen werden. Dieses Studien-

programm ist das einsemestrige „verwaltungswissenschaftliche Ergänzungs-

studium“, das sich eben auch als verwaltungswissenschaftliches Ergänzungsstudium 

zum grundständigen rechtswissenschaftlichen Studium i.S. des § 5a DRiG versteht, 

dessen erfolgreicher Abschluss mit der „ersten Prüfung“ nach § 5 DRiG wiederum 

Voraussetzung für die Zulassung zum juristischen Vorbereitungsdienst ist. 

Diese bundesgesetzlich vorgesehene Einbindung der DUV in den juristischen Vor-

bereitungsdienst als gemeinsame – interföderale und ressortübergreifende – 

universitäre Ausbildungsstätte erklärt nicht nur den bereits erwähnten Umstand, dass 

der stellvertretende Vorsitz des Verwaltungsrats der DUV beim Ministerium für Jus-

tiz des Landes Rheinland-Pfalz angesiedelt ist und dass die DUV (als [einzige] in 

den juristischen Vorbereitungsdienst eingebundene Universität) ordentliches Mit-

glied des Deutschen Juristen-Fakultätentags (DJFT) werden konnte. Es erklärt auch, 

dass sich Aussagen über den Inhalt des verwaltungswissenschaftlichen Ergänzungs-

studiums in § 28 der rheinland-pfälzischen Juristischen Ausbildungs- und 

Prüfungsordnung (JAPO) finden. Dort heißt es, dass während der Ausbildung an der 

DUV „die Rechtsreferendarin oder der Rechtsreferendar die theoretischen und prak-

tischen Kenntnisse im Öffentlichen Recht vertiefen sowie Grundkenntnisse in 

anderen verwaltungsbezogenen Disziplinen einschließlich Verwaltungsmanage-

ment und Abschätzung wirtschaftlicher Auswirkungen erwerben“ soll. Offenbar 

wird ein entsprechender Inhalt des verwaltungswissenschaftlichen Ergänzungsstu-

diums auch von den Innen- und Justizministerien der übrigen Träger vorausgesetzt. 

Diese gesetzlichen Vorgaben zu den Ausbildungsinhalten wirken darauf zurück, was 

die Träger der DUV mit „Verwaltungswissenschaften“ meinen: Ein Schwerpunkt 

der DUV liegt traditionell in den Verwaltungsrechtswissenschaften, die auch in Zu-

kunft für eine Tätigkeit in der deutschen öffentlichen Verwaltung mit ihrer 

legalistischen Verwaltungskultur ihre Bedeutung behalten werden.5 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-

sitäten Potsdam, Konstanz und Bochum, die Verwaltungswissenschaften hauptsächlich aus 

der politik- und sozialwissenschaftlichen Perspektive betreiben. 
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gehören zum traditionellen Profil der DUV die Pflege der wirtschafts- und sozial-

wissenschaftlichen Zugänge zur Verwaltungswissenschaft sowie die vergleichenden 

und integrativen Verwaltungswissenschaften.6 Konkret lassen sich damit folgende 

für die deutsche öffentliche Verwaltung relevanten Themenbereiche benennen, mit 

denen sich die DUV jeweils aus rechtlicher, wirtschaftswissenschaftlicher, sozial-

wissenschaftlicher und in vergleichender Perspektive befasst (die Reihenfolge der 

Aufzählung sagt nichts über deren Gewichtung):  

• Öffentliches Management, (Verwaltungs-)Organisation, Personal und Füh-

rung, öffentlicher Dienst; 

• Digitale und automatisierte Verwaltung, Datenschutz, Datennutzung, Trans-

parenz; 

• Haushalt und Finanzen, öffentliches Rechnungswesen, Wirtschaftlichkeits-

kontrolle; 

• Föderalismus, Kommunalwissenschaften, Finanzausgleich, öffentliche Un-

ternehmen; 

• Verfahren, Planen, Entscheiden, Gestalten; 

• „Bessere“ vollzugstaugliche und evidenzbasierte Rechtsetzung und Politik-

gestaltung; 

• Verwaltung in europäischen und internationalen Kontexten; 

• Wirtschaftsrecht und Wirtschaftspolitik, Sozialrecht und Sozialpolitik, Si-

cherheitsrecht und Sicherheitspolitik, Migrationsrecht und Migrationspolitik, 

Umwelt-, Nachhaltigkeits- und Klimaschutzrecht und Umwelt-, Nachhaltig-

keits- und Klimaschutzpolitik. 

Diese Aufzählung zeigt, dass zum Profil der DUV nicht nur verwaltungswissen-

schaftliche Querschnittsthemen gehören, sondern auch ausgewählte Staatsaufgaben 

 
6 Siehe zur Verwaltungswissenschaft als Verbindung verschiedener disziplinärer Zugänge 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 führt zu einer thematischen Breite, die die 18 Lehrstühle an 

der DUV nur mit Unterstützung der bereits erwähnten Lehrbeauftragten und Hono-

rarprofessorinnen und -professoren abdecken können, dies aber – wenn auch nicht 

zu allen Zeiten gleichgewichtig – im Grundsatz auch tun. 

Als Deutsche Universität für Verwaltungswissenschaften und aufgrund ihrer beson-

deren Trägerstruktur ist die DUV zudem nicht nur ein interföderales Zentrum für 

Verwaltungswissenschaften – und damit in gewisser Weise eine Gemeinschaftsein-

richtung von Bund und Ländern –, sondern zugleich wichtige Ansprechpartnerin in 

der Bundesrepublik Deutschland für ausländische Einrichtungen und Hochschulen, 

die sich mit der Aus- und Weiterbildung von Personen befassen, die für Positionen 

qualifiziert werden sollen, die dem deutschen höheren Dienst entsprechen (senior 

civil servants). Dies wird vom Auswärtigen Amt, der Deutschen Gesellschaft für 

Internationale Zusammenarbeit (GIZ) und den Europaabteilungen der deutschen 

Bundes- und Landesministerien durchaus so wahrgenommen. Dies spiegelt sich 

etwa auch in der Einbindung der DUV in den deutsch-französischen Masterstudien-

gang „Master of European Governance and Administration (MEGA)“ wider, die auf 

ausdrücklichen Wunsch des BMI erfolgte. 

Im Vergleich zum Profil anderer Universitäten 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 

zielführend. § 3 und § 12 DUVwG, die die Bildung derartiger Forschungsschwer-

punkte nahelegen, sind in der Praxis nicht umsetzbar. Zu Recht führt daher die 

„Forschungslandkarte der Universitäten“ der Hochschulrektorenkonferenz für die 

DUV als einzigen Forschungsschwerpunkt „Verwaltungswissenschaften“ auf. 

Schließlich stellt sich die Frage der Zusammenarbeit und Abgrenzung der DUV zu 

den sogenannten Verwaltungshochschulen des Bundes und der Länder. Rechtsstel-

lung und Struktur der Verwaltungshochschulen sind sehr unterschiedlich: Zumeist 

handelt es sich um Hochschulen für Angewandte Wissenschaften/Fachhochschulen, 

die als Ausbildungsstätte für den öffentlichen Dienst i.d.R. den Innenministerien un-

terstellt sind. Ihre Hauptaufgabe ist das Anbieten von Bachelor- oder (teilweise 

noch) Diplomstudiengängen, die für den gehobenen Dienst qualifizieren. Teilweise 

bieten sie auch (zumeist berufsbegleitende) Masterstudiengänge an, die im Wege der 
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sogenannten „Aufstiegsqualifizierung“ Personen, die über eine Ausbildung für den 

gehobenen Dienst verfügen, für den Einstieg in den höheren 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 für den öffentlichen Dienst (RKHöD) verbun-

den, die – entsprechend ihrem Leitbild – „ein professionelles Kompetenz- und 

Kooperationsnetzwerk für den öffentlichen Dienst“ ist. Daher sind die Angebote der 

DUV zu den Angeboten dieser Hochschulen komplementär. Soweit die DUV Studi-

engänge für Absolventinnen und Absolventen nicht-juristischer Studiengänge 

anbietet, sind dies Studiengänge für Personen, die nach Erwerb eines nicht-rechts-

wissenschaftlichen Bachelors oder Masters eigeninitiativ ein (weiteres) 

postgraduales Universitätsstudium absolvieren wollen, das ihnen verwaltungsbezo-

gene sowie rechtliche Fach- und Führungskompetenzen vermittelt, die für 

Positionen im höheren Dienst oder für vergleichbare Positionen unerlässlich sind. 

Solche universitären Masterstudiengänge, die eine gerade auf die Bedürfnisse der 

deutschen öffentlichen Verwaltung fokussierte Ausbildung für die Übernahme von 

Positionen im höheren Dienst vermitteln, existieren in Deutschland sonst nicht. Wei-

tere Alleinstellungsmerkmale der DUV gegenüber den Verwaltungshochschulen 

sind ihre interföderale (mit der Möglichkeit länder- und ebenenübergreifender Netz-

werkbildung für die Studierenden) und ihre internationale Ausrichtung. 

3. DER AKTUELLE PROZESS DER STRATEGISCHEN WEITERENT-

WICKLUNG DER DEUTSCHEN UNIVERSITÄT FÜR 

VERWALTUNGSWISSENSCHAFTEN SPEYER  

Während bis etwa 2005 mit dem „verwaltungswissenschaftlichen Ergänzungsstu-

dium“ für Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendare die Kapazitäten der DUV 

nahezu vollständig ausgeschöpft waren, hat sich seither die Zahl dieser Studieren-

dengruppe etwa halbiert. Die Gründe für diesen Rückgang sind vielfältig und oft 

weder von der DUV noch von ihren Trägern – kostenneutral – beeinflussbar (vgl. 

Stelkens, 2017, S. 158 ff.).7 Sie hängen auch mit dem allgemeinen Rückgang der 

Studierenden der Rechtswissenschaften sowie dem Rückgang 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 Maßnahmen sind jedoch mittler-

weile von den betroffenen Ländern ergriffen worden. 
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Rolle im juristischen Vorbereitungsdienst festgelegt. So wird das verwaltungswis-

senschaftliche Ergänzungsstudium 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 

höheren Dienst oder in Vorbereitung auf eine Verbeamtung im höheren Dienst 

durchführen. Insgesamt konnte der Rückgang der Studierenden, die im juristischen 

Vorbereitungsdienst das verwaltungswissenschaftliche Ergänzungsstudium absol-

vieren jedenfalls durch das Angebot neuer Masterstudiengänge (v.a. des MAPA und 

des LL.M.) aufgefangen werden. Tatsächlich gibt die Verwaltungsvereinbarung von 

1952 den Trägern zwar ein Recht zur Entsendung zur verwaltungswissenschaftli-

chen Ausbildung (mit der Folge, dass die DUV die entsendeten Personen im Rahmen 

ihrer Kapazitäten gegebenenfalls vorrangig vor anderen Bewerberinnen und Bewer-

bern um Studienplätze 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, für eine Tätigkeit im höheren Dienst oder in vergleichbarer 

Position im öffentlichen Sektor ausgebildet zu werden, um sich dann auf entspre-

chende Stellen in der Bundes- und Landesverwaltung zu bewerben, nicht vom 

Auftrag der DUV gedeckt wäre oder nicht im Interesse ihrer Träger läge: Die Studi-

enangebote der DUV steigern die Zahl von Bewerberinnen und Bewerbern, die für 

die Übernahme von Positionen im höheren Dienst oder von vergleichbaren Stellen 

in der Bundes- und Landesverwaltung besonders geeignet sind. 

Im Verwaltungsrat der DUV hatte sich der Blick der Träger 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 Rektor8 hatte 2019 auf 

dieses Problem erstmals aufmerksam gemacht und ein grundsätzliches Umdenken 

gefordert. Daraufhin erteilte der Verwaltungsrat an die Universitätsleitung den Auf-

trag zur Entwicklung eines Konzeptes zur Weiterentwicklung der Universität. Sehr 

schnell legte die Universitätsleitung daraufhin ein Konzept zur Weiterentwicklung 

der DUV in Richtung eines Zentrums für digitale Verwaltungskompetenz vor, wel-

ches von allen Seiten viel Zuspruch erntete und auch im Koalitionsvertrag der 

derzeitigen rheinland-pfälzischen Landesregierung begrüßt wurde. Dieser von der 

 
8 Rektor der DUV ist seit Oktober 2017 der Inhaber des Lehrstuhls für Öffentliche Betriebs-

wirtschaftslehre der DUV, Univ.-Prof. Dr. Holger Mühlenkamp. Seine zweite Amtszeit wird 

im September 2025 enden. 
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DUV selbst angestoßene und in den Verwaltungsrat eingebrachte Prozess der Wei-

terentwicklung der DUV wurde jedoch zunächst durch die Corona-Pandemie 

unterbrochen. Zudem begann im Jahr 2019 eine umfangreiche Prüfung der DUV 

durch den Landesrechnungshof, welche in nicht unerheblichem Maße Ressourcen 

der Universitätsleitung band und deren Ergebnisse sinnvollerweise berücksichtigt 

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-pfälzische MWG ein Gutachten in Auftrag, 

welches sich für die spezielle Situation der DUV jedoch als nur begrenzt tauglich 

erwies. Es zeigte sich (wieder einmal) das Phänomen, 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 öffentlichen Dienstes, die größtenteils von den Innenministerien 

des Bundes und der Länder vorgegeben werden, nicht unerhebliche Divergenzen be-

stehen. Dies zeigt sich auch bei Akkreditierungsverfahren für die Studiengänge 

dieser Hochschulen. Die Situation ist hier durchaus ähnlich 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 geprägt 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 für Studium und Lehre (§ 16 DUVwG) und dem Senats-

ausschuss für die Masterstudiengänge 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 Führungskollegs Speyer (FKS) und in einem 

Workshop mit Vertreterinnen und Vertretern der Träger der DUV erörtert. Hier wur-

den vor allem die Inhalte der Ausbildung und die Einbindung der Träger in das 

zukünftige Studienangebot diskutiert. 

Das auf dieser Grundlage weiterentwickelte Konzept wurde dem Verwaltungsrat der 

DUV am 20. Juni 2023 vorgestellt. Der Verwaltungsrat hat die vorgestellten 
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Studiengänge insgesamt – einschließlich des neu konzipierten Masterstudiengangs 

MAPA – einstimmig als dem Auftrag der DUV entsprechend und als sinnvollen 

Beitrag zur Qualifizierung von Personen für Tätigkeiten im höheren Dienst und ver-

gleichbaren Positionen in der Bundes- und Landesverwaltung begrüßt. Es wird daher 

nach Reakkreditierung des Masterstudiengangs MAPA und des LL.M.-Studien-

gangs „Staat und Verwaltung in Europa“ zum Wintersemester 2024/25 plangemäß 

umgesetzt. 

Grundlage des Konzepts ist eine vollständige Modularisierung des Lehrangebots 

der DUV in allen Studiengängen. Die bisherigen Vorlesungszeiten der DUV (in der 

Regel jeweils 12 Wochen im Winter- und Sommersemester) werden beibehalten, 

aber in jeweils sechs Zwei-Wochen-Blöcke unterteilt. Ferner wird jedes Modul in 

jeweils zwei Zwei-Wochen-Blöcke in der Form verblockt (und damit verdichtet), 

dass in der ersten Hälfte der Vorlesungszeit ein zweiwöchiger Grundlagenkurs an-

geboten wird, auf den in der zweiten Hälfte der Vorlesungszeit zweiwöchige 

Vertiefungskurse aufbauen, in deren Rahmen auch Prüfungsleistungen zu erbringen 

sind. Dieses „Blockmodell“ ermöglicht es, einzelne Module auch im Rahmen von 

kurzen Präsenzphasen zu absolvieren und dafür Micro-Credentials (ggf. auch in 

Form von ECTS für ein „gestrecktes“ bzw. „Teilzeitstudium“) zu erwerben. Auch 

lassen sich hiermit die Module des Studienprogramms mit den Weiterbildungsver-

anstaltungen der DUV so kombinieren, dass dafür Micro-Credentials vergeben 

werden können. Das „Blockmodell“ wird damit den Trägern insgesamt auf sehr fle-

xible Weise ermöglichen, Personen für Aus- und Weiterbildungszwecke auch nur 

für einzelne Module nach dem „Baukastensystem“ an die DUV zu entsenden. 

Was die Zielgruppen der Studiengänge der DUV angeht, werden sich diese nach wie 

vor auch an Juristinnen und Juristen richten und auch das verwaltungswissenschaft-

liche Ergänzungsstudium wird beibehalten werden, sodass die Träger unverändert 

Personen im juristischen Vorbereitungsdienst, im Wirtschafts-, Verwaltungs- und 

technischen Referendariat sowie im Rahmen von Traineeprogrammen oder zur 

„Nachqualifizierung“ an die DUV entsenden können. Der Rückgang der Zahl der 

Rechtsreferendarinnen und Rechtsreferendare, der Personen mit Befähigung zum 

Richteramt und der Personen, die eine Tätigkeit im öffentlichen Dienst anstreben, 

wirft jedoch die Frage nach der Nutzung des Rechtsreferendariats als Personalre-

krutierungsinstrument für die Landesverwaltung auf. Zugleich wird die 

Notwendigkeit für Bund und Länder offensichtlich, Personen in den höheren Dienst 

einzustellen, die nicht über eine juristische Ausbildung verfügen. Es bietet sich daher 
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an, dass die Träger die DUV vor allem stärker 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 künftiges Personal gewinnen, aber 

auch bereits eingestelltes Personal in verwaltungsbezogenen Disziplinen „nachqua-

lifizieren“ können. So werden Bund und Länder auch mittels der DUV als attraktive 

Aus- und Weiterbildungsstätte ihr Interesse und ihre Wertschätzung für Personen 

ausdrücken können, die ihrerseits den öffentlichen Dienst als Berufsperspektive 

sehen. 

Dies gilt auch für den neu konzipierten Masterstudiengang MAPA. Dieser wird den 

Studierenden genau die Kompetenzen vermitteln, aufgrund derer Personen mit der 

Befähigung zum Richteramt vielfach als besonders geeignet für die Übernahme von 

Fach- und Führungsaufgaben im höheren Dienst angesehen werden: Dies sind nicht 

nur ihre verwaltungsrechtlichen Rechtskenntnisse, sondern v.a. ihre generalistische 

Fähigkeit, komplexe Fallgestaltungen auch unter Zeitdruck zu analysieren, die zu 

entscheidenden Fragen herauszuarbeiten, die für die Entscheidung erforderlichen In-

formationen zu erheben und eine verantwortungsvolle Entscheidung auch unter 

Berücksichtigung verbleibender Unsicherheiten zu treffen und nachvollziehbar be-

gründen zu können. Umgekehrt soll der MAPA auch solche generalistischen 

Kompetenzen vermitteln, die für eine Tätigkeit im höheren Dienst oder in vergleich-

baren Positionen in der öffentlichen Verwaltung 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 Befähigung zum Richter-

amt für Tätigkeiten im höheren Dienst oder in vergleichbaren Positionen der 

öffentlichen Verwaltung bieten. 

In den Diskussionen mit den Verwaltungsratsmitgliedern wurde auch klar: Es beste-

hen unterschiedliche Vorstellungen darüber, welche Funktionen die 

Studienprogramme der DUV gerade für die Träger haben können: Teilweise besteht 

bereits ein eher abstraktes Interesse daran, dass an der DUV die notwendigen ver-

waltungsbezogenen Fach- und Führungskompetenzen für Tätigkeiten im höheren 

Dienst oder vergleichbaren Positionen in der Bundes- und Landesverwaltung ver-

mittelt werden. Das „Trägerinteresse“ an der Ausbildung in Speyer kommt hier nicht 

darin zum Ausdruck, dass die ausgebildeten Personen von „eigenen“ Behörden 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 später auch von dem Land eingestellt werden, in 

dem sie den juristischen Vorbereitungsdienst durchlaufen. 

Bei anderen Behörden wird dagegen die Möglichkeit gesehen, die Studienangebote 

der DUV auch für die Ausbildung, „Nachqualifizierung“ und Weiterbildung von 

(späteren) Beschäftigten dieser Behörden zu nutzen. Das „Trägerinteresse“ an der 

Ausbildung in Speyer kommt hier darin zum Ausdruck, dass die ausgebildeten Per-

sonen von „eigenen“ Behörden eingestellt werden (können) bzw. sich ein 

„Nachqualifizierungsbedarf“ der eigenen Beschäftigten unmittelbar nach ihrer Ein-

stellung (Traineeprogramme) oder mit dem Ziel des Aufstiegs oder des Erwerbs von 

Kenntnissen ergibt, die für die Übernahme neuer Aufgaben in anderen Abteilungen 

und Referaten (z.B. bei einem Wechsel von der Pressestelle in eine Fachabteilung) 

erforderlich sind. 

Beide Vorstellungen schließen sich nicht wechselseitig aus, sondern können auch 

„innerhalb“ eines Trägers unterschiedlich sein: So bedarf es keines ressortübergrei-

fenden Traineeprogramms für ein Land insgesamt, damit ein Landesministerium 

eine „Station“ in Speyer in sein spezielles Traineeprogramm integriert. Von umso 

größerer Bedeutung für den Erfolg des neu ausgerichteten Studienprogramms der 

DUV wird es daher sein, dass die Träger (mit Unterstützung der DUV) ressortüber-

greifend über die Angebote der DUV und die Möglichkeit informieren, diese 

Angebote für die Rekrutierung, Ausbildung und „Nachqualifizierung“ eigenen Per-

sonals zu nutzen. 

4. FAZIT  

Die Ausführungen sollen zeigen, dass Strategieentwicklungskonzepte „von der 

Stange“ für hochspezialisierte Hochschulen wie die DUV (und die übrigen in der 

RKHöD zusammengeschlossenen Verwaltungshochschulen) in der Regel nicht pas-

sen. Sie auf die besonderen Bedürfnisse solcher Hochschulen zuzuschneiden, ist 

finanziell und zeitlich aufwändiger als von vornherein ein auf die Bedürfnisse und 

das Leistungsspektrum maßgeschneidertes Konzept zu entwickeln. Externe Gutach-

ten von Hochschul- und Wissenschaftsorganisationen sowie von 

Beratungsinstituten, die auf das allgemeine Hochschulwesen ausgerichtet sind, kön-

nen hier in der Regel ebenso wenig weiterführende Impulse geben wie ad hoc 

zusammengesetzte (interdisziplinäre) 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 für den Erfolg eines 

solchen Strategieentwicklungsprozesses bei solchen hochspezialisierten Hochschu-

len wie der DUV entscheidend sein, dass allen beteiligten Organen und 

Aufsichtsbehörden (wieder) klar wird, was der eigentliche Zweck für die Errichtung 

dieser Hochschule mit ihren spezifischen Aus- und Weiterbildungsaufträgen war 

und ist. 
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KULTURSENSIBLE LEHRE IN DER PRAXIS – EIN ERFAHRUNGSBE-

RICHT ZUM ZERTIFIKATSPROGRAMM LEHRE INTERNATIONAL AN 

DER UNIVERSITÄT TRIER 

Ansgar Berger, Sandra Kraft & Martin Schreiber  

Zusammenfassung: Seit 2018 wird an der Universität Trier für 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 Fähigkeiten herauszubilden, die das gegenseitige Verständnis zwischen 

Studierenden und Lehrenden fördern und dabei helfen können, kulturelle Diversität 

als Ressource und Bereicherung für 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 Prägung und 

das neu erworbene didaktische Methodenrepertoire angesehen.  

Schlagworte: Interkulturelle Lehrkompetenz, Kultursensible Lehre, Umgang mit 

Heterogenität und Diversität in der Lehre 

1. STEIGENDE ANFORDERUNGEN FÜR LEHRENDE DURCH KULTU-

RELLE DIVERSITÄT 

Der Campus der Universität Trier ist ein Treffpunkt der Kulturen: Rund 11% der 

Studierenden kommen aus fast 100 verschiedenen Ländern. Mit einem breiten Fä-

cherangebot und einer Reihe von englischsprachigen Studiengängen zieht die 

Universität Trier zahlreiche Studierende aus dem Ausland an. Zusätzlich haben viele 

Studierende mit deutscher Staatsbürgerschaft 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 für die Studierenden als auch für die Lehrenden, einen angemessenen Umgang 

miteinander im Kontext von Lehr- und Beratungssituationen zu finden. Universitäre 

Lehre mit Beteiligten aus unterschiedlichen Kulturen kann oft herausfordernd sein 

und mitunter zu schwierigen Situationen führen. Hier ist ein Beispiel:  
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„Jane ist eine amerikanische Studentin und besucht ein Seminar im Fach Germanis-

tik an der Universität Trier. Sie beteiligt sich sehr aktiv am Unterricht und hat viele 

Fragen. Oft hat sie das Gefühl, dass ihre Fragen von der Dozentin nicht ausführlich 

genug beantwortet werden, und sie fühlt sich übergangen. Mittlerweile hat sie schon 

mehrere E-Mails geschrieben, doch die Kommunikation verläuft für sie unbefriedi-

gend. Auf ihre Versuche, Telefontermine zu vereinbaren, reagiert die Dozentin 

ablehnend. Jane ist enttäuscht und überlegt, das Seminar abzubrechen. An ihrer Hei-

matuniversität erlebt sie die Betreuung durch die Lehrenden deutlich 

entgegenkommender. Ihre Dozentin, Frau Meier, nimmt die Situation anders wahr. 

Sie freut sich zwar über Janes aktive Mitarbeit, aber ihre ‚tausend Fragen‘ kann sie 

unmöglich in der Seminarzeit alle beantworten. Für eine solche Sonderbehandlung 

fehlt ihr einfach die Zeit und sie erwartet mehr Selbständigkeit von ihrer Studentin. 

Von Janes Versuchen, sie auch per E-Mail oder telefonisch zu kontaktieren, fühlt sie 

sich regelrecht bedrängt.“1 

Begebenheiten wie diese spielen sich täglich an deutschen Hochschulen ab. Erwar-

tungshaltungen und Verhaltensmuster bei Studierenden und Lehrenden, die sich aus 

der eigenen kulturellen Prägung ergeben, wirken sich dabei dysfunktional aus und 

erzeugen Unsicherheiten. Oftmals, wie auch in diesem Fall, führen interkulturelle 

Missverständnisse 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 höher ist (Burkhart & Kercher, 2014). 

Obwohl die Gründe dafür vielfältig sind, gehören zu häufig 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 geführt 

wurden, zeigen, dass kulturelle Missverständnisse zu einem höheren Stresserleben 

und zusätzlichem Regulationsaufwand bei der Durchführung ihrer Lehrveranstaltun-

gen führen. Kulturelle Heterogenität wird von Lehrenden daher oft irritierend und 

als Störfaktor wahrgenommen und selten gelingt es, die unterschiedlichen kulturel-

len Hintergründe konstruktiv in der Lehre zu nutzen. Unserem bisherigen 

Verständnis von interkultureller Didaktik liegt dementsprechend ein eher problem- 

und defizitorientiertes Denken zugrunde; es wird oft von der impliziten Erwartung 

 
1 Diese und andere Episoden wurden durch Interviews mit Studierenden und Lehrenden auf-

gezeichnet und dokumentiert. Die Namen und die Fachbezeichnung wurden nachträglich 

verändert. 
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bestimmt, dass sich Studierende aus anderen Kulturen an die Gepflogenheiten vor 

Ort anpassen müssten, um erfolgreich im Studium sein zu können. Für Lehrende 

gelte es hingegen, einschlägige Kulturstandards zu kennen und „kulturelle Fettnäpf-

chen“ im Umgang mit internationalen Studierenden zu vermeiden. Ein solches 

Verständnis erweist sich in der Praxis als zu eindimensional und verhindert gera-

dezu, das große didaktische Potenzial kultureller Diversität zu erkennen. In der Folge 

bleiben die Chancen für Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten sowie persönliches 

Wachstum bei Lehrenden und Lernenden gleichermaßen ungenutzt.  

Diese Überlegungen bilden den Ausgangspunkt des 2018 ins Leben gerufenen Qua-

lifizierungsprogramms Lehre International (LINT) an der Universität Trier. 

Angestoßen wurde das Programm durch die erfolgreiche Akquise von Projektmitteln 

und eine Förderung seitens des Deutschen Akademischen Austauschdienstes 

(DAAD). Ziel des LINT-Programms ist die Herausbildung von Fähigkeiten, die das 

gegenseitige Verständnis zwischen Studierenden und Lehrenden fördern und die 

Kommunikation verbessern. Mit dem Erwerb einer spezifischen, interkulturellen 

Lehrkompetenz soll erreicht werden, dass Lehr- und Beratungssituationen besser 

und angemessener gestaltet werden können. 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 berücksichtigen und in ihrer Lehrpraxis kulturelle Diversität 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, über ihre Erfahrungen zu berichten, die sie im 

Zuge ihrer Tätigkeit 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 Möglichkeit, um Menschen zu helfen, Kompetenzen zu entwickeln, 

die es ihnen ermöglichen, sich in einer immer komplexer werdenden Welt zurecht-

zufinden: 

„Eine kultursensible Lehre hat zum Ziel, die interkulturelle Kompetenz aller Betei-

ligten zu fördern. Das Interessante dabei ist, dass, wenn man sich die Aspekte von 
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interkultureller Kompetenz wie beispielsweise ‚Empathie‘ oder ‚Ambiguitätstole-

ranz‘ etwas genauer anschaut, es sich dabei um Haltungen und Fähigkeiten handelt, 

die Menschen helfen, sich in einer immer komplexer werdenden Welt zurechtzufin-

den. Bei interkultureller Kompetenz handelt es sich meiner Einschätzung nach um 

eine Schlüsselkompetenz des 21. Jahrhunderts. Deshalb ist eine kultursensible und 

kulturreflektierte Lehre so wichtig.“ 

Auch Kristin Draheim, selbstständige Trainerin und ebenfalls Dozentin im LINT-

Programm, sieht den Umgang mit kultureller Diversität 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: 

„Bei zunehmender kultureller Diversität gilt es, zu bewirken, dass Lehrende zu-

nächst ihre eigenen Prägungen, Perspektiven und Positionen hinterfragen, um 

sensibel und reflektiert damit im Kontakt mit Studierenden umgehen zu können. 

Weiterhin stellen sich Fragen nach der Beziehungsgestaltung zwischen Lernenden 

und Lehrenden, nach voraussetzbaren Kenntnissen und Fähigkeiten und danach, wie 

Lehrende sensibel und konstruktiv all die Unterschiede in der Lehre nutzen können. 

Ihre Aufgabe wird es zukünftig noch stärker als schon jetzt sein, Studierende mit 

unterschiedlichen kulturellen Hintergründen in Lerngemeinschaften zusammenzu-

bringen, damit sie von der Vielfalt profitieren können.“ 

In ihrer Schilderung scheint bereits durch, dass es für 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 Prägungen zu erkennen und sich dafür 

zu sensibilisieren, wie sich Fremdheit und der Wechsel in eine andere Kultur anfühlt. 

In einem zweiten Schritt können dann konkrete, praktische Kompetenzen, wie 

sprachliche Fähigkeiten, Beratungsansätze und didaktische Methoden für einen kon-

struktiven Umgang mit kultureller Diversität, erworben und erprobt werden. Wichtig 

ist hierbei, dass Inhalte und Methoden Interkulturalität nicht nur thematisieren, son-

dern auch initiieren und erlebbar machen. Durch diese Erfahrung erhöht sich zum 

einen das Verständnis für Studierende, die fremd in einer anderen Kultur sind, zum 

anderen wird auch die Wirkung der eigenen Lehrmethoden damit besser einschätz-

bar. Mögliche Schritte auf dem Weg zu einer kultursensiblen Didaktik sind: 
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• Bewusstsein für kulturelle Unterschiede und Gemeinsamkeiten entwickeln. 

• Kulturelle Besonderheiten wertschätzen und als Chance für den Lehr-

/Lernprozess verstehen. 

• Unterschiedliche, kulturelle Perspektiven im Kontext von Lehre wahrneh-

men, reflektieren und sichtbar machen. 

• Unterschiedliche Sprachkompetenzen erkennen und alternative, sprachun-

abhängige Seminarmethoden verwenden. 

• Für interkulturelles Handeln motiviert sein und selbst dazu motivieren. 

Aus diesen Schritten wird deutlich, dass es sich bei der Entwicklung interkultureller 

Lehrkompetenz und der Fähigkeit, kultursensibel zu lehren, um einen längeren Ent-

wicklungsprozess handelt, der nicht mit einigen punktuellen Workshops und eher 

inhaltslastigen Weiterbildungsveranstaltungen zu erreichen ist. Vielmehr muss es 

darum gehen, einen Rahmen für Austausch und Übung sowie Reflexion und Rück-

meldung zu schaffen und immer wieder auch Kontaktmöglichkeiten mit Personen 

aus unterschiedlichen Kulturen zu ermöglichen. Daher umfassen die Angebote des 

LINT-Programms sowohl theoretisch-fundierte als auch erlebnis- und erfahrungs-

orientierte Anteile und der Zeitraum für das Durchlaufen der nachfolgend 

beschriebenen Stufen des Programms beträgt mindestens ein Jahr.  

3. AUFBAU UND BESTANDTEILE DES ZERTIFIKATSPROGRAMMS 

Das LINT-Programm zielt grundsätzlich auf die Entwicklung von Fähigkeiten ab, 

die das gegenseitige Verständnis zwischen Studierenden und Lehrenden verbessern 

und dabei helfen können, kulturelle Diversität als Ressource in der Lehre nutzbar zu 

machen. Damit verbunden ist auch das übergeordnete Ziel, dass sich die Betreuungs-

qualität für internationale Studierende verbessert und sich die Wahrscheinlichkeit 

für einen erfolgreichen Studienabschluss erhöht. Das LINT-Programm wurde daher 

auch als gemeinsames Projekt von der Arbeitsstelle für gute und innovative Lehre 

(AGIL) und dem International Office der Universität Trier initiiert und in den ersten 

Jahren im Rahmen des Programms STIBET II – Modellprojekte zur Verbesserung 

der Willkommenskultur des DAAD gefördert, bevor es dann als fester Bestandteil 
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im hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebot an der Universität Trier verankert 

wurde. 

Von Anfang an lag ein besonderer Fokus darauf, die LINT-Angebote den Qualitäts-

standards der Deutschen Gesellschaft für Hochschuldidaktik (dghd) entsprechend zu 

gestalten (dghd, 2013) und auch auf das hochschulübergreifende hochschuldidakti-

sche Qualifizierungsprogramm des Hochschulevaluierungsverbunds Südwest 

abzustimmen. Möglichkeiten der gegenseitigen Anerkennung von Leistungen und 

die Öffnung der Angebote wurden von Beginn an mitgedacht. Über den Kreis der 

Lehrenden an der Universität Trier hinaus steht die Teilnahme so auch Angehörigen 

anderer Hochschulen offen und wird ferner auch länderübergreifend den Mitgliedern 

der Universität der Großregion (UniGR)2 angeboten. Dabei können Lehrende so-

wohl an einzelnen Veranstaltungen teilnehmen als auch das gesamte Programm 

absolvieren. Grundsätzlich folgt die Konzeption der Idee einer Jahrgangsgruppe, da-

mit sich die Lehrenden, die im selben Programmjahr eingeschrieben sind, schneller 

kennenlernen und gegenseitig besser unterstützen können. Aus Rückmeldungen der 

bisherigen Teilnehmenden scheint dieses Vorgehen – wie erwartet – deutliche Vor-

teile in Hinblick auf Austauschmöglichkeiten, auf das Knüpfen von Kontakten und 

auf die Teilnahmemotivation zu haben.  

Damit die Ziele des LINT-Programms erreicht werden können, sind die einzelnen 

Qualifizierungsangebote in drei Stufen gegliedert, die zeitlich und inhaltlich aufein-

ander aufbauen. Auf der ersten Stufe werden die Lehrenden zunächst für 

interkulturelle Themen sensibilisiert, zur Selbstreflexion stimuliert und zu einem 

Perspektivwechsel eingeladen. Daran anschließend 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 Fähigkeiten in der Praxis erprobt werden. Dabei kann es sich 

um die Planung und Durchführung 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 Universität der Großregion wurde als grenzüberschreitender Universitätsverbund 2008 

gegründet und besteht aus folgenden Mitgliedern: Rheinland-Pfälzische Technische Univer-

sität Kaiserslautern-Landau, Universität des Saarlandes, Universität Trier, Universität Lüttich 

(Belgien), Universität Luxemburg und Universität Lothringen (Frankreich). 
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wird durch eine Art Supervision begleitet, evaluiert und abschließend zusammen mit 

anderen Absolventinnen und Absolventen der dritten Stufe reflektiert. 

Um das Lernen und die persönliche Entwicklung zu unterstützen, werden die Teil-

nehmenden im Rahmen der Stufe 3 aufgefordert, ein Lerntagebuch zu führen. Darin 

enthalten sind Leitfragen, die den Reflexionsprozess anregen und strukturieren sol-

len und sich auf die Planung und Durchführung des Lehraufenthaltes im Ausland 

beziehen. Beispielhafte Fragen sind: Welche interkulturellen und kultursensiblen 

Lernziele und Lehrmethoden habe ich ausgewählt? Was fiel mir in der Planung und 

Durchführung besonders schwer, was überraschend leicht? Was ist anders als bei 

meiner bisherigen Herangehensweise? Was habe ich über mich Interessantes/Neues 

erfahren und welchen Einfluss hat meine eigene, kulturelle Prägung? Sowohl für die 

Teilnehmenden als auch für Dr. Michael Fischer, der den Reflexionsworkshop am 

Ende der dritten Stufe mitgestaltet, bilden die Erfahrungsberichte und der gemein-

same Austausch den Höhepunkt und einen der interessantesten und spannendsten 

Momente im gesamten Zertifikatsprogramm. Er merkt dazu an: 

„Für mich persönlich ist der Erfahrungsaustausch mit den Kolleginnen und Kollegen 

nach dem absolvierten LINT-Programm und dem anschließenden 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 für Kristin Draheim stellen der persönliche Austausch und das gemeinsame 

Lernen einige der wichtigsten Aspekte im LINT-Programm dar. Sie schildert ihre 

eindrücklichsten Erinnerungen an besondere Momente bei der Durchführung der 

Workshops in ähnlicher 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, tragfähige Beziehung die Basis für Lernen und Entwicklung, auf 

der wir gemeinsam nach Antworten auf Praxisfragen suchen können. Ich habe schon 

oft erlebt, dass sich im Austausch mit Teilnehmenden Fragen entwickelt haben, über 

die ich selbst zuvor noch nicht nachgedacht hatte. In diesen Situationen haben sich 

der gemeinsame Austausch und die gemeinsame Reflexion immer sehr bewährt und 

wir haben gemeinsam Strategien zum konstruktiven Umgang mit den beschriebenen 

Herausforderungen entwickeln können. Auf diese Weise lerne auch ich immer 
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wieder dazu, werde angehalten, meine bisherigen Perspektiven zu überdenken und 

neue Strategien zu entwickeln. Offen für Neues zu sein, unterschiedliche Perspekti-

ven zulassen und akzeptieren zu können, all das kann ich in meiner Arbeit erleben 

und trainieren.“ 

Insgesamt bewerten die beteiligten Dozierenden das LINT-Programm sehr positiv. 

Danach gefragt, was für sie das Besondere an dem Programm ist, stellen sie die Vor-

reiterrolle, die persönlichen Lern- und Entwicklungschancen für die Lehrenden und 

die Verknüpfung mit anderen hochschuldidaktischen Programmen, wie dem Ange-

bot des Hochschulevaluierungsverbunds Südwest, heraus. Kristin Draheim 

resümiert: 

„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 

ermöglicht es Lehrenden bereits seit 2018 in einem langfristig angelegten Entwick-

lungsprogramm, ihre bisherigen Arbeitsweisen zu hinterfragen und darunterliegende 

Prägungen und Perspektiven zu reflektieren. Lehrende erhalten die Möglichkeit, im 

Rahmen von Auslandsaufenthalten neue Erfahrungen zu machen und bisherige Per-

spektiven zu wechseln. Weiterhin fördert 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 ergänzt:  

„Das Besondere am LINT-Programm ist für mich, dass es im deutschsprachigen 

Raum nicht so viele Zertifikatsprogramme mit dem Fokus auf einer ‚kultursensiblen 

Lehre‘ gibt. Ein weiteres Plus ist die Möglichkeit, das LINT-Programm mit anderen 

hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogrammen zu verknüpfen.“ 

4. DURCHFÜHRUNG UND ERFAHRUNGSBERICHT 

Bis zum heutigen Zeitpunkt haben bereits mehrere Jahrgänge 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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Ländern, in denen Lehraufenthalte stattfanden, befinden sich Japan, Kanada, Schwe-

den, Finnland, Großbritannien, die Niederlande, Polen, Bulgarien und Luxemburg. 

Leider konnten während der Corona-Pandemie nahezu keine Auslandsaufenthalte 

realisiert werden. Viele Teilnehmende haben allerdings mittlerweile die Veranstal-

tungen der ersten beiden Stufen besucht und bereits die Voraussetzungen für die 

erfolgreiche Absolvierung der dritten Stufe – und damit für 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 äußern. Danach gefragt, ob sich die eigene Lehr- und 

Beratungspraxis durch die Teilnahme am LINT-Programm verbessert habe, stimmt 

die große Mehrheit zu. Insbesondere wird von einem besseren Umgang mit kulturell 

heterogenen Lerngruppen berichtet.3 Nahezu alle Personen bestätigen, 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 Verständnis für Erwartungshaltungen, die internationale 

Studierende an Lehrende haben, erhöht hat. Insbesondere die Fähigkeit, professio-

nell auf unterschiedliche kulturelle Voraussetzungen einzugehen, hat sich 

demzufolge verbessert. Auch lassen die Aussagen darauf schließen, dass sich das 

Repertoire an didaktischen Methoden spürbar erweitert hat und kulturelle Diversität 

in der eigenen Lehrpraxis nun deutlich besser berücksichtigt 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 

angestoßenen Veränderungen geführt. Übereinstimmend berichten mehrere Perso-

nen, dass der größte 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 eindrückliche Lernerlebnisse mit nachhaltiger Wirkung beschrieben. Danach ge-

fragt, ob sich die eigene Lehre nachhaltig verändert hat, äußerten die Lehrenden, 

 
3 Der Mittelwert der Zustimmungswerte liegt hier auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 6 

(trifft völlig zu) bei 5,4 (s = 0,5). Der Mittelwert bezüglich 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 stär-

ker überdenken und in schwierigen Situationen eher in der Lage sind, Hypothesen 

darüber zu bilden, ob kulturelle Unterschiede Ursache für Konflikte und Missver-

ständnisse sind. Auch hat sich die Herangehensweise und Methodik in der Lehre 

dahingehend verändert, dass sich die Lehrenden als aufmerksamer erleben und ge-

nauer zuhören, wenn sie mit Studierenden in Beziehung treten. Sie berichten, dass 

sie mit Blick auf die Fähigkeiten und Einstellungen der internationalen Studierenden 

weniger voraussetzen und mehr Geduld im Umgang mit ihnen haben. Insgesamt 

wird das Thema Heterogenität und Diversität von den Lehrenden ein Jahr nach Ab-

schluss des Programms als präsenter und der eigene Umgang damit als souveräner 

erlebt. 

5. WIE GEHT ES WEITER? WEITERENTWICKLUNG UND AUSBLICK 

Die Weiterführung des LINT-Programms an der Universität Trier ist durch die Über-

nahme in das allgemeine Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebot für Lehrende 

gesichert. Momentan durchläuft bereits die sechste Jahrgangsgruppe das Zertifikats-

programm. Bereits während der ersten Jahre der Programmdurchführung zeigte sich, 

dass – über die ursprüngliche Konzeption hinaus – die Anpassung und Abstimmung 

der Einzelveranstaltungen zu einem kohärenten Programm ein kontinuierlicher Pro-

zess ist, der regelmäßig Nachbesserungen und eine Aktualisierung von Zielen, 

Inhalten und Methoden erfordert. Dazu werden in regelmäßigen Abständen 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 Überzeugungsarbeit geleistet werden, damit eine hinrei-

chende Anzahl an Personen die Angebote wahrnimmt. Deshalb gehören Werbung 

und Marketing zu den unverzichtbaren Aufgaben des LINT-Teams.  

Nicht zuletzt in der Zeit der digitalen Lehre während der Corona-Pandemie entstand 

innerhalb des Projektteams die Frage, ob internationale Studierende möglicherweise 

besonders von den veränderten 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 möglich, 
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die Studienbedingungen für internationale Studierende im Kontext der Online-Lehre 

genauer zu untersuchen und aufbauend auf den Ergebnissen gezielt neue Angebote 

für 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 berücksichtigt. Zum Zeitpunkt der Erhebung konnten 

die meisten Teilnehmenden bereits auf ein oder zwei Semester digitaler Lehre zu-

rückblicken; dementsprechend groß waren die Bereitschaft und das Interesse an der 

Erhebung mitzuwirken. Im Zuge der Befragungen wurden mithilfe der Critical In-

cident-Methode4 (Schumann, 2012) konkrete Schilderungen von 

Schlüsselsituationen in Lehr- und Beratungssituationen erarbeitet und auch als Er-

klärvideos 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 Maßnahmenplanung entstanden im 

Laufe des Jahres 2022 zusätzliche Veranstaltungsangebote sowohl für internationale 

Studierende als auch für Lehrende an der Universität Trier. Darunter findet sich zum 

Beispiel ein Online-Workshop für internationale Studierende in deutscher und eng-

lischer Sprache, der zum Ziel hat, die Studierenden besser auf die 

Herausforderungen digitaler Lehre an der Universität Trier vorzubereiten und sie für 

die Besonderheiten der für sie fremden Lehrkultur zu sensibilisieren. Dieses Ange-

bot wurde erfolgreich in das Begrüßungsprogramm für internationale Studierende 

des International Office integriert. Im Wintersemester 2022/23 fand für 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 Universität 

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 Gesprächs mit Personen der jeweiligen Zielgruppe (hier: ausländische 

Studierende und/oder Lehrende) Schlüsselsituationen identifiziert werden, bei denen es sich 

aus der Sicht der Erzählenden um ein überraschendes und deswegen „irritierendes, persönli-

ches Erlebnis“ handelt. Zur Anwendung von Critical Incidents im Kontext interkultureller 

Kommunikation an Hochschulen vgl. insbesondere Moll (2012) und Schumann (2012). 
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Selbstlernkurs im Learning Management-System OpenOLAT und einem Workshop 

im Präsenzformat. 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 für Lehrende und Studierende weiterent-

wickeln und neu hinzukommende, relevante Bedarfe aufgreifen müssen. 

Abschließend bleibt festzuhalten, dass die LINT-Angebote eine wichtige Ergänzung 

der bisherigen hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebote darstellen. Sie bilden 

einen zentralen und sehr konkreten Baustein zur Umsetzung der Internationalisie-

rungsstrategie der Universität 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 Präsenzlehre, bemüht sich die Universität, die Rahmenbedingungen 

dafür zu schaffen, damit ein Lern- und Begegnungsort entsteht, an dem kulturelle 

Vielfalt und Diversität nicht als Probleme, sondern als Potenzial für Entwicklungs-

chancen und persönliches Wachstum wahrgenommen werden. 

Das LINT-Programm kann auch insofern als modellhaft gelten, als dass Beobach-

tungen von sich verändernden Bedarfen und eine davon ausgehende systematische 

Entwicklung von Konzepten aus der Praxis der Internationalisierung selbst hervor-

gehen und gemeinsam von unterschiedlichen universitären Akteuren umgesetzt 

werden. Da anzunehmen ist, dass die Internationalisierung von Lehre und Forschung 

weiter an Bedeutung gewinnen wird, lässt sich mit Blick auf die Zukunft kaum ein 

wichtigeres Entwicklungs- und Qualifizierungsfeld finden.  
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MICRO-DEGREE INTERNATIONALE LEHRE FÜR 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 für Bildung und Forschung 

(BMBF) gefördert wird, verknüpft die Hochschule Trier die drei Zukunftsthemen 

Internationalisierung, Digitalisierung und nachhaltige Entwicklung. Im Verbund mit 

insgesamt 14 ausländischen Partnerhochschulen werden u.a. neun länderübergrei-

fende Modellprojekte zu den Sustainable Development Goals (SDGs) der Vereinten 

Nationen umgesetzt, die virtuelle Projektarbeit mit kurzzeitiger physischer Mobilität 

verschränken. Das Micro-Degree „Internationale Lehre für 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 für nachhaltige Ent-

wicklung, Virtual Exchange, Blended Mobility 

1. INHALTE UND STRUKTUR DES MICRO-DEGREES IM ÜBERBLICK 

Die zunehmende Digitalisierung lädt dazu ein, neue Potenziale in der internationalen 

Lehre zu nutzen und diese von Grund auf grenzüberschreitend zu denken. Gleich-

zeitig rückt das Thema Nachhaltigkeit immer stärker in den Fokus der Hochschulen, 

die als Bildungseinrichtungen eine zentrale Rolle für 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) 
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Mit einem Prozentsatz von nahezu 21% internationaler Studierender liegt die Hoch-

schule Trier sowohl über dem rheinland-pfälzischen Landes- als auch über dem 

Bundesdurchschnitt. Und das nicht ohne Grund: Kooperationsabkommen mit vielen 

Hochschulen weltweit, internationale Studiengänge und ein lebhafter internationaler 

Austausch von Studierenden, Forschenden, Lehrenden und Beschäftigten verleihen 

der Hochschule Trier ein ausgeprägtes internationales Profil. Damit findet Lehren, 

Lernen und Forschen an der Hochschule Trier über kulturelle und nationale Grenzen 

hinweg statt. Diese Vielfalt ist ein wichtiger Motor für Innovationen. Doch wie kön-

nen junge und erfahrene Hochschullehrende und der wissenschaftliche Nachwuchs 

den steigenden Anforderungen in der Lehre gerecht werden und ihre Studierenden 

adäquat auf den globalen Forschungs- und Arbeitsmarkt und auf die Wahrnehmung 

ihrer gesellschaftlichen Verantwortung als Global Citizens vorbereiten? 

Im Rahmen des vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) aus Mit-

teln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) geförderten 

Projekts „Hochschule Trier International: Global Innovation for Sustainable Fu-

tures“ (2022-2025) hat die Hochschule Trier zu diesem Zweck das Micro-Degree 

„Internationale Lehre für Nachhaltigkeit“ entwickelt. In vier unterschiedlichen Mo-

dulen erhalten die Lehrenden Unterstützung 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 

für nachhaltige Entwicklung (BNE). Lehrende haben sowohl die Möglichkeit ein-

zelne Module nach individuellen Interessen zu belegen und hierfür eine 

Teilnahmebestätigung zu erhalten als auch das gesamte Micro-Degree abzuschlie-

ßen. Für den Erhalt des Micro-Degrees müssen 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 verschränkt 

damit theoretische Wissensvermittlung mit praktischen Lehrerfahrungen und gibt 

Anlass für die Vernetzung und den Austausch von Best Practice-Ansätzen über 

Campus- und Fachbereichsgrenzen hinweg. 
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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 verschränkt. 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 fördern? 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, Durchführung und Evaluation 

einer kultursensiblen Lehre, wobei auch Raum für die Bearbeitung von individuellen 

Fällen bleibt. 

2. BILDUNG FÜR NACHHALTIGE ENTWICKLUNG UND VIRTUAL 

EXCHANGE IM FOKUS 

Neben diesen beiden Grundlagenmodulen soll das Micro-Degree insbesondere me-

thodisch-didaktische Ansätze vermitteln, um Digitalisierung und Nachhaltigkeit 

stärker in der internationalen Lehre mitzudenken und deren Potenziale zu nutzen. 
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Nachhaltigkeit ist eine der drängendsten gesellschaftlichen Entwicklungsaufgaben, 

für die Hochschulen eine besondere Verantwortung übernehmen: „Hochschulen sind 

als Forschungs- und Bildungseinrichtungen zentral für eine nachhaltige Entwick-

lung. Durch Forschung und Lehre erarbeiten und vermitteln Hochschulen Wissen, 

Kenntnisse, Kompetenzen und Werte und bilden Multiplikatorinnen und Multipli-

katoren und zukünftige Führungskräfte aus“ (BNE, 2017, S. 17). Das UNESCO-

Weltaktionsprogramm und der Nationale Aktionsplan für Deutschland streben daher 

an, BNE an allen Hochschulen zu implementieren und strukturell zu verankern, wozu 

auch das Capacity Building für Lehrende als prioritäre Aufgabe gehört:  

„Zur Verantwortung jeder Hochschullehrerin und jedes Hochschullehrers gehört, 

sich auch mit Nachhaltigkeit/BNE auseinanderzusetzen. Von den Hochschulleitun-

gen wird erwartet, dass sie in die Berufungsvereinbarungen insbesondere mit jungen 

Hochschullehrerinnen und Hochschullehrern die regelhafte Teilnahme an einem 

BNE-Weiterbildungsprogramm aufnehmen. Für Nachwuchswissenschaftlerinnen 

und -wissenschaftler und das gesamte Lehrpersonal sollen Anreize zur Teilnahme 

an entsprechenden Weiterbildungen geschaffen werden“ (BNE, 2017, S. 55).  

BNE steht hierbei für ein Bildungskonzept, das die Studierenden zu zukunftsfähigem 

und verantwortungsvollem Denken und Handeln befähigt: “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 Verständnisses für die Nachhaltigkeitsziele der Vereinten Nationen gehört 

hierzu insbesondere die Stärkung von übergreifenden Querschnittskompetenzen 

durch studierendenzentrierte, aktivierende Lehrmethoden. Doch wie kann die In-

tegration von BNE in die verschiedenen akademischen Disziplinen, Studienfächer 

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 für 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 gefördert durch das 

Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung eine 



212       Hochschule Trier 

 

Vielzahl von formalen und non-formalen Möglichkeiten für entwicklungspolitisches 

Engagement und Bildungsarbeit anbietet, bringt Engagement Global hierzu die ent-

sprechende Expertise mit. Die übergeordneten Lernziele der Fortbildung sind 

hierbei, dass die Lehrenden ein Verständnis von BNE entwickeln und Antworten auf 

die Frage gefunden werden, wie BNE unabhängig vom Fächerschwerpunkt in die 

Hochschullehre integriert werden kann. Durch die Verschränkung von Impulsvor-

trägen mit Kleingruppenarbeit erarbeiten sich die Teilnehmenden eigenständig die 

Zusammenhänge zwischen den SDGs und ihrer eigenen Arbeit. Anhand konkreter 

Praxisbeispiele aus der Hochschullehre lernen sie didaktische Herangehensweisen 

und Tools für die Vermittlung von BNE-Kompetenzen kennen und erhalten Tipps 

für 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 

(Universität Delhi, Indien), Bildungsforscherin (KU Leuven, Belgien) und BNE-Ex-

pertin (Ghent University, Belgien) oder Dr. Shamita Kumar, Vizedirektorin am 

Institut für Umweltbildung und -forschung (Bharati Vidyapeeth Deemed University, 

Pune, Indien) und Mitglied des nun auslaufenden ESD Expert Net, eines internatio-

nalen Multi-Stakeholder-Netzwerks für BNE mit Fachleuten aus Indien, Südafrika, 

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 über 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 länderübergreifend 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 über die 

Erarbeitung einer Marketingstrategie für die Markteinführung eines neuen Produkts 

bis hin zur Programmierung und dem Design einer App-Anwendung ist in VE-
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Projekten alles möglich. Die Projekte können disziplinübergreifend in bestehende 

oder neue Lehrveranstaltungen curricular eingebunden werden und machen interna-

tionale Lernerfahrungen von zu Hause aus erlebbar, ohne dass die Studierenden 

zwangsläufig ihre Heimathochschule verlassen müssen. 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 können diesen vielmehr sinnvoll 

ergänzen und zusätzlich neue Studierendengruppen im Sinne eines inklusiven und 

nachhaltigen Bildungsangebots erschließen. So haben dank VE Studierende, die auf-

grund finanzieller, sozialer, gesundheitlicher oder familiär bedingter 

Einschränkungen nicht ohne Weiteres für einen längeren Aufenthalt ins Ausland rei-

sen können, die Möglichkeit, die für ihre berufliche Zukunft so bedeutsamen 

internationalen Lernerfahrungen zu Hause zu erwerben. Dies ist umso wichtiger, als 

dass die EU ihr europäisches Mobilitätsziel bislang nicht erreichen konnte. Demnach 

sollten bis 2020 mindestens 20% aller Hochschulgraduierten eines Jahrgangs in den 

EU-Ländern einen Abschluss im Ausland erworben oder temporäre studienbezogene 

Mobilitätserfahrungen gesammelt haben. Zu Letzterem gehören 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 erschließen, sondern auch bestehende Mobi-

litätshemmnisse durch positive internationale Lernerfahrungen in der vertrauten 

Umgebung der Heimathochschule abzubauen. Damit können VE-Projekte Studie-

rende sukzessive an längere Auslandsformate heranführen und langfristig sogar 

einen positiven Impact auf die Outgoing-Bilanz von Hochschulen haben. Häufig 

wird hierbei auch die transnationale virtuelle Projektarbeit mit kurzzeitigen physi-

schen Auslandsaufenthalten im Sinne einer Blended Mobility (BM), wie etwa einer 



214       Hochschule Trier 

 

einwöchigen Kick-off- oder Abschlusswoche an einer der Partnerhochschulen ver-

schränkt. Diese kurzzeitigen Auslandsformate lassen sich oftmals sehr viel besser in 

die heterogenen Bildungsbiografien der Studierenden, gerade auch an Hochschulen 

für angewandte Wissenschaften, integrieren und beispielsweise mit einer parallelen 

Erwerbstätigkeit oder einem dualen Studium mit berufspraktischen Anteilen in Ein-

klang bringen. Dabei stärken VE- und BM-Projekte neben der fachlichen 

Wissensvermittlung auch die transversalen Kompetenzen des 21. Jahrhunderts, wie 

Medienkompetenz, Kommunikationsfähigkeit, 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 außer Kraft. Digitale Medien können daher 

nicht nur einen beträchtlichen Beitrag zur Effizienz- und Qualitätssteigerung beste-

hender Prozesse der Internationalisierung und des Marketings leisten, sondern 

erlauben und fordern es, die Hochschullehre und Studienorganisation von Grund auf 

neu, grenzüberschreitend 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 für die länderübergreifende virtuelle 

Zusammenarbeit mit ausländischen Hochschul- und Praxispartner*innen und deren 

Potenziale für die Internationalisierung des Curriculums näherzubringen. Die Teil-

nehmenden lernen, wie man virtuelle synchrone und asynchrone Lern- und 

Lehraktivitäten 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-Aktivitä-

ten eine vertrauensvolle Lernumgebung für die transnationale Zusammenarbeit im 

virtuellen Raum schaffen und fördern können. Anhand interaktiver Übungen entwi-

ckeln die Teilnehmenden erste Konzeptideen und Umsetzungsansätze und erhalten 

darüber hinaus praxisnahen Input von Expert*innen aus dem Hochschulkontext. So 

zum Beispiel von Peter Marty, Dozent am Institut für Umwelt und Natürliche 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 Gómez, 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 Verschränkung von Theorie- mit Praxisteilen sollen die 

Lehrenden am Ende der Fortbildung in der Lage sein, ihr eigenes internationales VE-

Projekt – von der Ideenfindung über 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 für zukünftige Projektdesigns. Die Fortbildung war eine große Bereicherung 

für 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 abschließendes Praxisprojekt im Umfang von 30 AE soll schließlich den Trans-

fer des erlernten Theoriewissens in die Praxis sicherstellen. Hierbei soll es sich um 

die Konzeption, Durchführung 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 ausländischen Partnerhochschu-

len aus Frankreich, Luxemburg, Niederlande, Griechenland, Kroatien, Portugal, 

Großbritannien, 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 Stärkung der Nachhaltigkeit in der Tourismus- und Modebranche 

über Nachhaltigkeitslösungen im Gesundheitswesen und Wassersektor bis hin zur 

Förderung von Social Entrepreneurship und nachhaltigen Bauweisen in Entwick-

lungs- und Schwellenländern. Damit nimmt die Hochschule Trier auch ihre 

gesellschaftliche Verantwortung wahr und möchte mit innovativen, kreativen Denk-

ansätzen einen entscheidenden Beitrag zur Lösung der großen Herausforderungen 
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des 21. Jahrhunderts leisten: „Wir verstehen Internationalisierung als konstanten 

Prozess, der impulsgebend und qualitätssteigernd 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 für die internationale Ausrichtung der Hochschule 

Trier nutzbar macht“, betont Prof. Dr. Henrik te Heesen, Vizepräsident für For-

schung und verantwortlich für 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 Verständnis zur Interpretation der globalen Agenda der Vereinten 

Nationen in Bezug auf den nachhaltigen Tourismus zu vermitteln. Am Beispiel des 

Nationalparks Hunsrück-Hochwald erarbeiteten die Studierenden in transnationalen 

virtuellen Teams ganzheitliche Konzepte für nachhaltigen Tourismus, die ökologi-

sche, soziale und ökonomische Nachhaltigkeitsziele in Einklang bringen sollten. Das 

Projekt gliederte sich in drei Phasen: Nach einer länderübergreifenden 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 Verständnis 

von Nachhaltigkeit und Tourismus. In einer abschließenden einwöchigen Projekt-

woche an der Hochschule Trier hatten die Studierenden im Rahmen von 

Exkursionen die Gelegenheit, Vertreter*innen des Nationalparks Hunsrück-Hoch-

wald und der Regionalentwicklung Hunsrück-Hochwald zu interviewen. Auf dieser 

Grundlage und dem Design-Thinking-Modell folgend, entwickelten die Studieren-

den in internationalen Teams Konzeptideen zur Bewältigung der spezifischen 

Herausforderungen der Praxispartner*innen, die als Dialogimpulse für die nachhal-

tige Gestaltung der Nationalparkregion dienten. Neben der Vermittlung fachlicher 

und transversaler Kompetenzen zielte das Projekt damit auch auf die Stärkung des 

Demokratieempfindens und der aktiven Mitgestaltung des Lebensumfeldes ab. 
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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 Lösungsansätze für drei 
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Challenges entwickeln sollten: 1.) Circular Design: Entwickle ein Cradle-to-

Cradle-Produkt, 2.) Kreislaufwirtschaft: Entwickle Konzepte für die Verlängerung 

des Lebenszyklus eines Kleidungsstücks 3.) Nachhaltigkeitskommunikation: Ent-

wickle ein Kommunikationskonzept, das Kund*innen dazu befähigt, nachhaltigere 

Kaufentscheidungen zu treffen. Im Rahmen einer einwöchigen Kick-off-Projektwo-

che an der Hochschule Trier fanden Vorträge zu Fragen der Ökologie, Ökonomie 

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 Lösungen für die Praxis-

partner*innen, um Produkte und Abläufe in der Mode- und Konsumgüterindustrie 

umwelt- und sozialverträglicher zu gestalten. Hierbei wurden sie in regelmäßigen 

virtuellen Coaching-Sessions durch den Praxispartner oder die Praxispartnerin und 

die Lehrkräfte begleitet. Während der abschließenden Projektwoche in Portugal fi-

nalisierten und präsentierten die internationalen Studierendenteams ihre 

Lösungsvorschläge und erhielten Feedback von dem Head of Sustainability und dem 

Head of Communication von C&A. Die Ergebnisse der Studierenden sollen künftig 

im Rahmen einer Wanderausstellung in den Filialen des Praxispartners und an den 

Partnerhochschulen öffentlich präsentiert werden.  

 

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, Großbritannien und den Niederlanden 

© Surf-Kurs: ESAD Porto 

© Gruppenbild: Michelle Geist 

© Materiallager, Maschinenraum Stofffabrik und Präsentation 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 für die Großregion durch konkur-

rierende, international zusammengesetzte studentische Gründerteams. Die 

Handelskammer Luxemburg bewertete mit ihrem Netzwerk an Kooperations-

partner*innen die Marktfähigkeit der Gründerideen und beriet die Stu-

dierendenteams als Sounding Board. Auftakt des Projekts bildete ein dreitägiges 

Kick-off-Camp im Online-Format mit Workshops zu den Themen Social Entrepre-

neurship und Business-Modell Canvas. Im Anschluss entwickelten die 

transnationalen Gründerteams virtuell ihre Konzeptidee inklusive Marktanalyse, 

Segmentierung und Positionierung und präsentierten diese den Praxispartner*innen 

im Rahmen eines Mid-Term-Meetings vor Ort an der Hochschule Trier. Wöchentli-

che digitale Gründerteam-Coachings durch die begleitenden Lehrkräfte und Coaches 

unterstützten die Studierenden im weiteren Verlauf. Die Projektarbeit wurde durch 

digitale Input-Sessions erfolgreicher Gründer*innen sowie sozialer Innovator*innen 

ergänzt, die den Studierenden Themengebiete rund um eine Existenzgründung nä-

herbrachten. Im Rahmen einer dreitägigen 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 Gründerteams ent-

wickelten hierbei Geschäftskonzepte für die Herstellung von Bier aus unverkauften 

Backwaren, für eine App, die einen schnellen Zugang zu abgelaufenen Lebensmit-

teln ermöglichen soll, für die Produktion einer Pizza aus geretteten Lebensmitteln 

der Region und für das Recycling von Plastikmüll aus Sri Lanka zu Kunststoff für 

die Bauwirtschaft. 

 
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 Studiengänge implementiert und so sukzessive ein 

internationales Portfolio zur Internationalisierung zu Hause aufgebaut. Das jährlich 

angebotene Micro-Degree „Internationale Lehre für 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 großen 

Teilen sowohl auf das Rheinland-Pfalz-Zertifikat für Hochschuldidaktik des Hoch-

schulevaluierungsverbundes als auch auf die Zielvereinbarungen zur Didaktik 

anrechenbar und damit institutionell verankert. Die jährliche Vergabe eines Sonder-

preises für internationale Lehre an der Hochschule Trier macht das internationale 

Engagement der Lehrenden sichtbar, würdigt dieses und bietet eine Plattform zur 

fachbereichsübergreifenden Vernetzung. All diese Internationalisierungsmaßnah-

men bündeln 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 Präsidentin 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 Trägerschaft 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 große Herausforderung bleibt es dennoch. 

Schlagworte: Studierende im Fokus, Werteorientierung, Interdisziplinarität, Inter-

kulturalität, Blended Learning-Ansatz 

1. AUSGANGSPUNKT 

Der anhaltende Prozess der Veränderung ist noch lange nicht abgeschlossen, wenn 

er es denn je sein wird. Daher können die folgenden Ausführungen lediglich den 

Ausgangspunkt der Veränderungen, die Perspektive sowie den aktuellen Stand der 

Umsetzung in Form der ersten robusten Schritte sowie einen Ausblick auf die nächs-

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 geänderten Namen „Vinzenz Pallotti University“, sondern in einer neuen Corpo-

rate Identity widerspiegelt. Die 1892 gegründete, ehemalige Ausbildungsstätte für 

den Ordensnachwuchs hat über das letzte Jahrhundert einige Veränderungen und 

Weiterentwicklungen erlebt. Die jüngsten 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 Präsenz in kleinen Gruppen stattfindende Lehre mit engem Kontakt 

zwischen Studierenden und Lehrenden. Dies führte nicht nur zu einer beeindrucken-

den Lehr- und Forschungsleistung, sondern auch zu einem sehr hohen 

Zusammenhalt im Kreise der Alumni, Professor*innen und zukünftigen Arbeitge-

ber*innen. Nicht nur die Corona-Krise, sondern auch die rückläufigen 
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Studierendenzahlen speziell an der Fakultät der Pflegewissenschaft machten jedoch 

deutlich, dass diese Fokussierung für die Existenz und Zukunftsfähigkeit der Hoch-

schule zunehmend nicht tragfähig ist. Weder entspricht dieser Ansatz den 

Bedürfnissen und Erwartungen der Mehrheit der heutigen Studierenden nach Offen-

heit, Flexibilität und Mobilität 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 Universitäten (vgl. Statistisches Bundesamt, 2022). Das 

entspricht einem Wachstum von circa 12% bzw. 5% bei privaten Universitäten im 

Vergleich zum Vorjahr. In der gleichen Zeit stagnierten die Studierendenzahlen an 

staatlichen Hochschulen bzw. waren rückläufig, wenn man die Zahl der Neuimma-

trikulationen ansieht. Mittlerweile ist die private „IU – Internationale Hochschule“ 

mit circa 108.000 Studierenden die größte Hochschule Deutschlands. Auffällig ist, 

dass es gerade Fern- oder Online-Studienanbieter*innen sind, die das höchste 

Wachstum verzeichnen können. 

Dies verdeutlicht und unterstreicht zum einen die sich verändernden Anforderungen 

von Studierenden an ihre Hochschule und Studiengänge und zum anderen die Rele-

vanz einer modernen, studierendenzentrierten und innovativen Didaktik an 

Hochschulen. Dies trifft ganz besonders auf private Hochschulen und Universitäten 

zu, die sich im Wettbewerb untereinander und zu staatlichen und somit kostenfreien 

Studienangeboten behaupten müssen. Denn sie können nur überleben, wenn sie sich 

mit hoher Innovationskraft in Hinblick auf die Inhalte, die Serviceorientierung und 

flexible Studienmodelle nach außen – also in Hinblick auf die Didaktik – sichtbar 

differenzieren. 

2. PERSPEKTIVE 

Diese Erkenntnis führte 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 verändert 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. Ergänzt werden diese Angebote durch die Weiterbil-

dungsangebote, wie z.B. die Masterstudiengänge Leadership und Coaching. Aktuell 

wird mit großem Engagement an weiteren Angeboten gearbeitet. Allen ist gemein, 

dass sie aktuelle Herausforderungen und Bedarfe in der Gesellschaft aufgreifen und 

zur Lösung dieser den Menschen in den Fokus rücken. 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-

fähige Konzepte zu überführen1 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 für die 

Zukunft entwickelt werden. Ein wichtiger Teil dieser Strategie ist die Formulierung 

einer Mission: Die Vinzenz Pallotti University möchte verantwortungsbewussten 

und engagierten Menschen – ob jung oder alt – akademische Aus- und Weiterbil-

dungen auf hohem Niveau anbieten. In Verbindung mit einer Sensibilisierung für 

eine ethische Grundhaltung sollen Menschen so neue Perspektiven zum nachhalti-

gen Handeln im Dienst an dem Menschen und seiner Umwelt eröffnet werden. Die 

Vinzenz Pallotti University zeichnet sich dabei ganz besonders aus durch: 

• Werteorientierung 

• Interdisziplinarität 

• Interkulturalität 

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 rückt. Der von der Vinzenz Pallotti University verfolgte 

Ansatz ist dabei nicht wirklich neu. Schon Thomas von Aquin (†1274) stellt klar, 

dass der Lernerfolg nicht nur vom Lehrenden abhängt, sondern vor allem auch 

 
1 Siehe weiterführend 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
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davon, wie es gelingt, die Eigeninitiative der Studierenden zu wecken. Denn das 

Entscheidende im Lernprozess ist das selbständige Erkennen des Lerninhaltes (vgl. 

Jüssen 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 

Studiengänge Eingang finden und sich dabei gegenseitig verstärken.  

Werteorientierung  

Inhaltlich sind Ethik und Werte, beziehungsweise die Auseinandersetzung damit und 

somit die Stärkung der Fähigkeit zur Selbstreflexion integraler Bestandteil aller Stu-

diengänge. Im Hinblick auf die Didaktik heißt dies, dass Studierende und ihr 

Lernerfolg im Mittelpunkt stehen, unabhängig 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 eröffnen, die durch möglichst hohe zeitliche wie örtliche 

Flexibilität, möglichst geringen Verwaltungsaufwand und gute Betreuung und Un-

terstützung – nicht nur im akademischen Bereich – gekennzeichnet ist. Dies führt zu 

einem großen Spielraum für individuelle Bedürfnisse, z.B. in Hinblick auf Intensität 

und Geschwindigkeit.  

Interdisziplinarität 

Interdisziplinarität zeigt sich u.a. darin, dass Curricula zwar als Angebot für einen 

idealtypischen Verlauf verstanden werden können, belegt und studiert werden je-

doch einzelne Module. Verschiedene Module werden in Zukunft so konzipiert, dass 

sie auch studiengangübergreifend belegt werden können. Beginnend mit den Basics, 

z.B. bei der Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten, soll ein erstes Kennenler-

nen der Studierenden der unterschiedlichen Fakultäten ermöglicht werden. 

Übergreifende Themen, wie z.B. Berufsethik, philosophische Anthropologie und in-

terkulturelle Psychologie, sollen den interdisziplinären Austausch fördern und so 

den Horizont erweitern. Dabei wird gerade auch auf die Theologie als Bezugswis-

senschaft in Hinblick auf Ethik und Werte zurückgegriffen.  
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Interkulturalität 

Interkulturelle Themen sind nicht nur inhaltlicher Bestandteil aller Studiengänge. 

Das weitgehend zeit- und ortsunabhängige Studienmodell ermöglicht darüber hinaus 

die Teilhabe Studierender unterschiedlicher geografischer Herkunft. Das bildet sich 

u.a. konkret in der Kooperation mit der FAPAS (Faculdade Palotina), der von der 

süd-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 Verständnis für interkultu-

relle Unterschiede fördern, die insbesondere bei interkulturellen Konfliktlösungen 

hilfreich sein können.  

Lernen versteht sich an der Vinzenz Pallotti University als Prozess nicht nur zur 

Erlangung von Wissen, Fertig- und Fähigkeiten, sondern gerade zum Verstehen so-

wie zur Einsicht und zur bildenden Erfahrung. Der Lernprozess ist dabei in einen 

zeitlichen und sozialen Kontext eingebettet und knüpft an die konkreten Lebenssi-

tuationen der Lernenden an.  

Um dies umzusetzen, ist das Ziel des didaktischen Konzeptes, insbesondere für die 

Psychologie- und Weiterbildungsstudiengänge, dass die Studierenden ihr Studium 

möglichst abgestimmt auf ihre individuelle Lebenssituation erfolgreich absolvieren 

können. Sie sollen die Freude am Lernen erfahren und bewahren und Interesse an 

der Wissenschaft entwickeln. Maßstab und Kriterium für 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-Ansätze eine sehr hohe Eignung aufweisen. Der sicherlich 

noch nicht abschließend definierte Begriff wird im Kontext des didaktischen Kon-

zeptes der Vinzenz Pallotti University als eine bewusst gewählte Kombination aus 

digitalen und analogen Formen des Lernens verstanden und zeichnet sich besonders 

durch die hohe Flexibilität und die Möglichkeit zur Individualisierung des Lernpro-

zesses aus, der weitgehend von Zeit und Ort unabhängig ist. 

Von den zahlreichen Möglichkeiten einer theoretischen Fundierung eines didakti-

schen Konzeptes für Online- oder Blended Learning erschien das Modell einer 

Community of Inquiry (CoI) (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 übersetzt werden. In der 
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bekannten Form der Wissensvermittlung ist der*die Lehrende die maßgebliche Wis-

sensquelle, die ein bestimmtes Fachwissen weitergibt und bei welcher es oft wenig 

Überschneidungen mit anderen Disziplinen gibt. Bei dem Modell einer CoI ist Bil-

dung das Ergebnis der Teilnahme an einer lehrendengeleiteten 

Forschungsgemeinschaft. Lehrende regen Studierende dazu an, über die Welt nach-

zudenken. Von den Studierenden wird erwartet, dass sie lernen, zu reflektieren, und 

zunehmend vernünftig und urteilsfähig 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. 

 

 
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 Aktivitäten definiert sind. Die Organisation des Lernens und das Design 

werden von der Hochschule übernommen. Der notwendige Diskurs wird aktiv 
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unterstützt und stimuliert. Die Wissensvermittlung erfolgt über eine Fokussierung 

auf konkrete Fragestellungen und Lösungsoptionen. Fallstudien oder -beispiele stel-

len eine geeignete Lehrmethode dar. 

Social Presence bedeutet, dass Selbstreflexion unterstützt und Meinungen zugelas-

sen und transparent gemacht werden. Die offene Kommunikation wird gefördert und 

ein vertrauensvolles Klima zwischen Lehrenden und Lernenden geschaffen. Es 

herrscht eine positive Fehlerkultur, die als Basis für Lernfortschritte verstanden 

wird. Zusammenarbeit, gerade auch im interkulturellen Kontext, wird gefördert und 

eingefordert – nicht zuletzt durch die Zusammenlegung interdisziplinärer Studieren-

dengruppen in dafür geeigneten Modulen. Die Erreichbarkeit der Lehrenden, das 

Festlegen einer Netiquette usw. stellen wichtige praktische Umsetzungserforder-

nisse dar.  

Cognitive Presence bedeutet, dass die Neugier gefördert wird, der Forschergeist 

geweckt und erprobt werden kann, sowie bestehendes Wissen und Know-how ein-

gebracht werden, um daran anzuknüpfen. Die reflektierte Anwendung von Wissen 

wird genauso gefördert wie die Generierung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse. 

Die konkreten Durchführungsformen orientieren sich an den vielfältigen (auch tech-

nischen) Möglichkeiten und Erfahrungen im Online-Studium, angereichert um 

Präsenzanteile. Entscheidend für die konkrete „Konfiguration“ in den einzelnen Mo-

dulen und Studiengängen ist der Lernerfolg im Rahmen des zur Verfügung 

stehenden Workloads. Sowohl der Workload als auch der Lernerfolg werden konti-

nuierlich gemessen und durch entsprechende Maßnahmen verbessert. Es wird keine 

generelle, paradigmatische Überlegenheit eines bestimmten Modells oder einer lern-

theoretischen Methode angenommen, sondern vielmehr eine Offenheit, die sich 

ausschließlich am Lernziel orientiert, zugelassen. 
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Abbildung 2: Studienbedingungen – eigene Darstellung 

Selbststudium 

Das Selbststudium teilt sich in reines Selbststudium (selbstgesteuerte Vor- und 

Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, Literaturstudium, Prüfungsvorbereitung) 

und angeleitetes Selbststudium. Letzteres erfolgt durch aufbereitetes/kommentiertes 

Lernmaterial, digitale Literatur und Fachtexte, Lernvideos, Selbstlerntests zur eige-

nen Überprüfung des Lernfortschritts sowie Lernaufgaben als Einzel- und 

Gruppenaufgaben. Eigenständige, jedoch angeleitete Forschungs- und Entwick-

lungsaufgaben, gerade im Rahmen der Masterstudiengänge und bei 

fortgeschrittenem Studienverlauf, ergänzen zunehmend den reinen Wissenserwerb 

und bereiten auf die Abschlussarbeit vor. Auch im Rahmen des Selbststudiums wer-

den Räume für kollaborative Lernumgebungen, wie Lerngruppen, Chatrooms, Wikis 

usw. geschaffen. Das Selbststudium nimmt je nach Modul circa 60% des Workloads 

in Anspruch. 
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Präsenzstudium 

Das Präsenzstudium teilt sich in On Campus-Präsenzen, synchrone Online-Präsenz-

veranstaltungen sowie das Absolvieren von Prüfungsleistungen auf. On Campus-

Präsenzen finden in seminaristischer Form und in kleinen Gruppen (ggf. an verschie-

denen Standorten) in Blockform oder an Wochenenden statt. Synchrone Online-

Präsenztermine werden in Form von Webinaren durchgeführt, unterstützt durch 

Feedback in virtuellen Klassenzimmern. Die Präsenzphasen werden nicht nur zur 

Unterstützung des sozialen Lernens und der Persönlichkeitsbildung genutzt, sondern 

insbesondere zur Erlangung von Anwendungs- und Umsetzungswissen. Begleitend 

werden auch Präsentationstechniken oder Gesprächsführung trainiert und auch in 

diesem Rahmen kollaborative Lernumgebungen geschaffen. Durch Fallstudien, 

Gruppenarbeiten und Präsentationen in kleinen Gruppen entsteht nicht nur eine Art 

„Kohortenbildung auf Modulebene“, sondern auch ein Anwendungs- und Übungs-

raum in einer bewertungsfreien Umgebung. Kompetenzorientierte Prüfungsformen, 

wie Hausarbeiten, Einsendeaufgaben, wissenschaftliche Arbeitspapiere, Gruppenar-

beiten, Referate, Präsentationen, mündliche Prüfungen und nur in Ausnahmefällen 

Klausuren, insbesondere jedoch Portfolio-Prüfungen (studienbegleitend) tragen zum 

Lernerfolg bei und werden nicht als reine Wissenstests verstanden. 

Betreuung 

Begleitend steht den Studierenden ein enges Netz an Mentor*innen und persönlichen 

Coaches zur Verfügung. 

Studienorganisation 

Die Studienorganisation muss sich, wie die Lehre, an dem Maßstab des größtmögli-

chen Lernerfolges der Studierenden messen lassen. Das bedeutet auch, dass 

administrative Leistungen so weit wie möglich von den Studierenden auf die Hoch-

schule verlagert und dort professionell abgebildet werden. Die Digitalisierung von 

Standardprozessen führt auch zu einer verkürzten 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 einfügen kann. Schematisch könnte ein Modul 

als Blended Learning-Angebot wie folgt konzipiert sein: 

• Kurze theoretische Einführung (online)  
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• Gruppenarbeit mit anschließender Diskussion anhand einer konkreten Auf-

gabe (online) 

 widersprüchliche Literaturquellen werden zur Verfügung gestellt 

 Fragestellungen z.B.: Welche Bedeutung hat Thema XY? Welche 

unterschiedlichen Positionen gibt es? Welche Vor- und Nachteile 

haben die unterschiedlichen Ansätze in Theorie und Praxis?  

• Präsentation und Diskussion im Plenum in Präsenz während der Block-Prä-

senzphase (Präsenz) 

• Asynchrone Online-Phase (online) 

• Begleitende Portfolio-Prüfung  

Konkret bedeutet dies: 

• Der Studienstart soll möglichst flexibel ermöglicht werden. Das Curricu-

lum stellt dabei einen Vorschlag für einen idealtypischen Verlauf dar. Die 

einzelnen Module werden fortlaufend und mehrfach pro Jahr angeboten. 

• Die Modulbelegung muss individuell ermöglicht werden, so kann die Ge-

schwindigkeit des Studiums selbst bestimmt werden – lediglich inhaltliche 

Abhängigkeiten zwischen Modulen beeinflussen die freie Wahlmöglich-

keit. 

• Standardisierte, administrative und weitestgehend digitalisierte Prozesse 

sollen für einen reibungslosen Ablauf sorgen. 

• Es erfolgt eine Qualitätssicherung durch Standards in Aufbau und Ablauf 

sowie selbstverständlich die Evaluation der Lehre. 

• Die Lernplattform ist 24 Stunden pro Tag und sieben Tage die Woche zu-

gänglich, ebenso die Online-Bibliotheken. 

• Eine persönliche Anwesenheit zu den üblichen Bürozeiten ist nicht erfor-

derlich. Dokumente sind online einreich- und abrufbar. 
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Evaluierungen als integraler Bestandteil und zwingende Voraussetzung 

Die – zugegebenermaßen – hoch gesteckten Ziele des Ansatzes sind nur dann er-

reichbar, wenn das Lehr- und Lerngeschehen als integraler Prozess von 

Wissenschaft, Lehre, individueller Betreuung und ständigem Reflektieren verstan-

den wird. Letztlich handelt es sich nicht darum, bestimmte gesteckte Ziele in Form 

von learning outcomes, Karrierewegen, Veröffentlichungen 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 Präsenzanteil (in unterschiedlichem 

Umfang und je nach Erfordernissen des jeweiligen Studiengangs) in allen Studien-

gängen nur noch im Blockformat durchgeführt. Dazwischen ist immer ausreichend 

Zeit für selbstbestimmtes Lernen und für das Sammeln praktischer Erfahrungen. Auf 

dem virtuellen Campus stehen alle Lehr- und Lerninhalte multimedial konzipiert und 

lerndidaktisch aufbereitet zur Verfügung. Lernziele sind definiert, Lernfortschritts-

kontrollen möglich. Eigene Chatrooms schaffen Raum für kollaborative 

Lernerfahrungen. Diese Ansätze gilt es nun kontinuierlich zu evaluieren und Ver-

besserungsschleifen zu initiieren. 

4. AUSBLICK 

Von der skizzierten Neuausrichtung mit zusätzlichen Studiengängen und einem 

neuen didaktischen Konzept im Rahmen der neu gegründeten Fakultät Humanwis-

senschaft verspricht sich die Hochschule daher einen kontinuierlichen 

Wachstumsprozess der gesamten Hochschulkultur. Diese soll geprägt sein von gro-

ßer Offenheit, Innovationskraft und Kooperation zwischen den Lehrenden 

untereinander aber gerade auch mit den Studierenden und wird im nächsten Schritt 

auch adaptiert in der Fakultät der Theologie umgesetzt.  

Denn sie knüpft damit auch an das ursprüngliche Konzept einer engen Gemeinschaft 

von Lehrenden und Lernenden an und übersetzt dies in die heutige Zeit mit ihren 

Herausforderungen. Die anspruchsvolle Aufgabe wird dabei sein, tradierte Denk- 

und Verhaltensmuster zu durchbrechen und bestehende universitäre Strukturen auf 

ihre Tauglichkeit hin zu hinterfragen und bei Bedarf neu zu justieren.  
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VOM HOCHSCHULÜBERGREIFENDEN LENKUNGSAUSSCHUSS ZUM 

EXTERNEN QUALITÄTSBEIRAT – DIE ZUSAMMENARBEIT DER 

HOCHSCHULEN KAISERSLAUTERN UND WORMS IM BEREICH QUA-

LITÄTSSICHERUNG UND -ENTWICKLUNG  

Stefanie Brandmüller & Constanze Schmitz 

Zusammenfassung: Dieser Beitrag zeichnet den Werdegang der hochschulüber-

greifenden Zusammenarbeit der Hochschulen Kaiserslautern und Worms nach. 

Diese trug in den vergangenen Jahren maßgeblich dazu bei, an beiden Hochschulen 

Qualitätsmanagementsysteme zu installieren und weiterzuentwickeln. Gleicherma-

ßen werden Zukunftspläne für die weitere Zusammenarbeit aufgezeigt. Ziel ist es, 

sämtliche Hochschulen für Angewandte Wissenschaften in Rheinland-Pfalz zu einer 

hochschulübergreifenden und gewinnbringenden Zusammenarbeit zu motivieren. 

Der Text basiert auf den Erfahrungen der beiden Hochschulen sowie der hochschul-

internen Dokumentation.  

Schlagworte: Hochschulübergreifendes Qualitätsmanagementsystem, Hochschul-

übergreifender Lenkungsausschuss, Modellprojekt, Transferprojekt, Externer 

Qualitätsbeirat 

1. EINLEITUNG  

Dieser Beitrag stellt das Modellprojekt „Hochschulübergreifendes Qualitätsma-

nagementsystem“ und die daraus resultierende fortwährende Zusammenarbeit 

zwischen den Hochschulen Kaiserslautern und Worms vor. Das Projekt wurde durch 

das ehemalige Ministerium für Bildung, Wissenschaft, Weiterbildung und Kultur 

(MBWWK) des Landes Rheinland-Pfalz finanziert und durch das Zentrum für Qua-

litätssicherung und -entwicklung (ZQ) begleitet. Ziel war es, die teilnehmenden 

Hochschulen bei der Entwicklung eines hochschulübergreifenden Qualitätsmanage-

mentsystems zu unterstützen und die Möglichkeit 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 Universität 

Kaiserslautern und die Hochschule Kaiserslautern gemeinsam mit externen Mitglie-

dern einen Hochschulübergreifenden Lenkungsausschuss (HÜL). In diesem 

Gremium wurden Konzepte und Maßnahmen zum Aufbau von Qualitätsmanage-

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 Qualitätssicherung und -entwicklung weiterentwickelt und 

implementiert. Aufgrund der fruchtbaren Zusammenarbeit entschieden sich die 

Hochschulen Kaiserslautern und Worms für die Fortführung eines hochschulüber-

greifenden Gremiums. So wurde 2015 der Externe Qualitätsbeirat ins Leben gerufen, 

der bis heute fester Bestandteil der Qualitätsmanagementsysteme der beiden Hoch-

schulen ist. Hier werden Aspekte der Qualitätsentwicklung 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 zweijährige Modellprojekt von der Technischen Universität Kai-

serslautern und der Hochschule Kaiserslautern, die gemeinsam mit der 

Geschäftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes, welche am Zentrum für Qua-

litätssicherung und -entwicklung (ZQ) der Johannes Gutenberg-Universität Mainz 

angesiedelt ist, den Projektantrag ausarbeiteten und im MBWWK einreichten. Ziel 

des Modellprojekts war der Aufbau der Qualitätsmanagementsysteme im Bereich 

Studium und Lehre an der Technischen Universität Kaiserslautern und der Hoch-

schule Kaiserslautern. Der Aufbau der Systeme sollte durch hochschulübergreifende 

Elemente unterstützt werden. Da das Projekt darauf ausgelegt war, die Vorbereitung 

auf eine mögliche Systemakkreditierung zu ermöglichen, fanden die damaligen Kri-

terien zur Systemakkreditierung Einzug in die Planung der Quali-

tätsmanagementsysteme (Kap. 3.2.). 

Mithilfe des Zentrums für Qualitätssicherung und -entwicklung sollte eine Strategie 

für den Bereich Studium und Lehre sowie hochschulinterne Qualitätssicherungs-

maßnahmen entwickelt werden. Weiter sollte ein Prozesshandbuch aufgesetzt 

werden, das gemeinsame Standards und Leitlinien formuliert. Hierbei war es wich-

tig, sich über die Leitlinien für die Einrichtung von Studienprogrammen zu 

verständigen, hochschulübergreifende Kriterien (z.B. Modulgröße, Semesterwo-

chenstunden, ECTS) zusammenzustellen und geeignete Instrumente der 

Qualitätssicherung festzulegen. Das Zentrum für Qualitätssicherung und  
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-entwicklung an der Johannes Gutenberg-Universität Mainz übernahm die Beratung 

bzgl. der hochschulinternen Entwicklung der Qualitätsmanagementsysteme und ko-

ordinierte den Austausch innerhalb des Modellprojekts. Hierzu wurden an der 

Technischen Universität Kaiserslautern und der Hochschule Kaiserslautern hoch-

schulinterne sowie hochschulübergreifende Strukturen geschaffen.  

An beiden Hochschulen wurde je eine interne Steuerungsgruppe etabliert. Diese 

standen den Projektkoordinatoren zur Ansprache zur Verfügung und unterstützten 

diese bei der Umsetzung der einzelnen Arbeitsschritte. Ferner wurden in den Steue-

rungsgruppen die Konzepte und Evaluationsinstrumente für Prozesse der 

Qualitätssicherung und -entwicklung diskutiert, entwickelt, modifiziert und ggf. 

übernommen. 

2.1. Der Hochschulübergreifende Lenkungsausschuss (HÜL) im Modellpro-

jekt 

Als hochschulübergreifendes Element diente der Hochschulübergreifende 

Lenkungsausschuss (HÜL). Die Organisation des HÜL übernahm die 

Geschäftsstelle 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 

Geschäftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes, welche allesamt 

stimmberechtigt waren. Zusätzlich waren ein Vorstandsmitglied des 

Hochschulevaluierungsbundes, optional ein Mitglied des Akkreditierungsrates und 

ein Mitglied des damaligen MBWWKs, die drei Projektkoordinatoren der beiden 

Hochschulen und des Hochschulevaluierungsverbundes sowie ein Mitglied der 

Studierendenschaft beratend tätig. 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 HÜL hatte einerseits die Funktion eines Beirats, andererseits die eines 

Agenturersatzes. Als Beirat begleitete bzw. unterstützte er die beiden 

Modellhochschulen und gab Anregungen zu Prozessen und Instrumenten der 

Qualitätssicherung und -entwicklung. Durch die Beiratsfunktion war eine 

Rückkopplung mit der jeweiligen Hochschule und deren Hochschulleitung 

vorgesehen. In der Funktion des Agenturersatzes sollte der HÜL auf der Grundlage 

externer Begutachtungen und hochschulinterner Stellungnahmen über die  
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(Re-)Akkreditierung entscheiden. Bei der Akkreditierungsentscheidung sollte auch 

überprüft werden, inwieweit die Hochschulen die hochschulextern vorgegebenen 

und intern definierten Qualitätsstandards berücksichtigten. Im Zuge der Erprobung 

der internen (Re-)Akkreditierung waren die beiden Modellhochschulen dazu 

angehalten, nach bzw. parallel zu den hochschulinternen Verfahren zusätzlich 

mindestens einen Studiengang durch eine Akkreditierungsagentur akkreditieren zu 

lassen. Durch diese Gegenprobe war es den Hochschulen möglich, Anregungen für 

die Ausgestaltung der hochschulinternen Akkreditierung zu gewinnen. 

Während der Modellphase wurden Workshops für die weiteren Mitglieder des 

Hochschulevaluierungsbundes angeboten, um diese über die gesammelten 

Erfahrungen und entwickelten Standards und Verfahren zu informieren. Die 

schriftliche Kommunikation fand über die Plattform OpenOLAT statt. 

2.2. Bilanz des Modellprojektes und des Hochschulübergreifenden Lenkungs-

ausschusses (HÜL) 

Zum Ende der zweijährigen Projektphase bilanzierten die beiden 

Modellhochschulen und die Mitglieder des HÜL das Modellprojekt. Die beiden 

Modellhochschulen bewerteten das Projekt positiv. Hervorgehoben wurde der 

konstruktive Austausch zwischen den Projektpartnern, die ergebnisorientierte 

fachliche Unterstützung durch das Zentrum für Qualitätssicherung und -entwicklung 

und die intensive Diskussion zwischen den beiden Modellhochschulen. Insgesamt 

beförderte das Projekt den Qualitätsgedanken 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 

Überprüfung von Qualifikationszielen stand noch aus. Zudem wurden 

hochschulweite (Senatsausschuss und -kommission) und hochschulübergreifende 

(HÜL) Gremien der Qualitätssteuerung installiert. Hochschulweite 

Qualitätsstandards entstanden durch das Konzept der „Curricularen Richtlinien“ und 

durch die Überarbeitung der Evaluationssatzung. Hochschulweite und  

-übergreifende Verfahrensstandards setzten die Modellierung der Prozesse zur 

Einrichtung und internen Erstakkreditierung, zur Reakkreditierung von 

Studiengängen, die synchronen Gutachterkriterien sowie die Leitfäden zur 

Verfahrensdurchführung. Im Bereich Evaluation wurde der Qualitätsregelkreis 

geschlossen, indem Lehrveranstaltungs-, Absolvent*innen-, Studieneingangs- und 

Studienabschlussbefragungen implementiert sowie ein Workload-Projekt 
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durchgeführt wurde. Ebenso wurden hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote 

in den Bereichen Personalentwicklung und Kompetenzorientierung angeboten. Zum 

Zwecke des positiven Anreizes wurde ein Kriterienkatalog für 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 für 

ein gemeinsames Campus-Management-System. Das Modellprojekt ermöglichte im 

Bereich der Datenerhebung und -auswertung, das Kennzahlen-/Monitoringsystem 

zu vervollständigen, die Operationalisierung desselben konnte allerdings nicht 

innerhalb der Laufzeit umgesetzt werden. Im Zuge der Festlegung von 

Zuständigkeiten wurden Prozesse aufgesetzt, die in einem QM-Handbuch definiert 

und mit einer neu erworbenen Software modelliert wurden. Die 

Qualitätssicherungsmaßnahmen wurden im Internet/Intranet, der Hochschulzeitung 

und auf der Plattform OpenOLAT publiziert. Die Kommunikation verbesserte sich 

durch die kontinuierlichen Informationsflüsse 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 zielführend 

war die gemeinsame hochschulübergreifende Diskussion und Problemidentifizie-

rung. Dass diese – bedingt durch die beiden unterschiedlichen Hochschultypen – 

nicht immer zu derselben Lösung führten, wurde nicht als Problem empfunden. Viel-

mehr machten beide Modellhochschulen deutliche Fortschritte im Hinblick auf die 

Erfüllung der Kriterien zur Erreichung der Systemakkreditierung.  

Die Bilanzierung zur Erprobung interner Akkreditierungen führte zu der Erkenntnis, 

dass zukünftig stärker auf eine umfassende Dokumentation des Qualitätsmanage-

mentsystems im Konzept sowie auf die Darlegung von überfachlichen Kompetenzen 

in den fachinhaltlichen Modulen zu achten sei. Andere Kritikpunkte (Konkretisie-

rung des Profils, Überprüfung der Kreditierung, Prüfungsformen) wurden durch die 

Agentur und durch die interne Akkreditierung gleichermaßen hervorgebracht. 

Auch in Bezug auf Erst- und Reakkreditierungen wurden Erkenntnisse und Optimie-

rungsmöglichkeiten zusammengetragen und diskutiert. Da in Erstak-

kreditierungsverfahren vermehrt dazu geraten wurde, das Profil des Studiengangs zu 

konkretisieren, ging die Hochschule Kaiserslautern dazu über, das Profil bereits zu 

einem früheren Zeitpunkt intern zu besprechen und zu schärfen und somit zu einem 
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Teil der strategischen Entscheidungen über die Einrichtung und Weiterführung von 

Studiengängen zu machen. Im Rahmen von Reakkreditierungen fanden jeweils Vor-

Ort-Begehungen statt. Es wurde angeregt, Vor-Ort-Begehungen nicht mehr zwangs-

läufig, sondern nur noch bei deutlichen Änderungen am Studiengangprofil sowie 

kritischen Ergebnissen aus den Qualitätssicherungsverfahren bzw. negativen Kenn-

zahlen durchzuführen. Ein erfolgreich laufender Studiengang sollte hingegen ein 

weniger aufwendiges Verfahren durchlaufen. Die Mitglieder des HÜL entwickelten 

hierzu ein dreistufiges Modell: Werden an einem Studiengang im Zuge einer Reak-

kreditierung deutliche strukturelle Änderungen 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 geringfügige Änderungen 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 durchgeführt. Wird ein Studiengang unverändert und ohne 

Auffälligkeiten in Bezug auf die Studierbarkeit fortgeführt, erfolgt die Reakkreditie-

rung ohne Einbindung externer Fachgutachtenden. Um eine valide Entscheidung 

hinsichtlich des zu wählenden Verfahrensablaufs treffen zu können, wurden die 

Hochschulen aufgefordert, ihre Konzepte im Bereich der Qualitätssicherung, insbe-

sondere auch der Kennzahlensysteme weiterzuentwickeln bzw. zu erproben. In 

Bezug auf die Gutachten sollte ein stärkerer Fokus auf den Fachinhalten liegen. Eine 

Vielzahl von ausgesprochenen Auflagen bezog sich auf Aspekte, zu denen formale 

Vorgaben existierten (Ländergemeinsame Strukturvorgaben der Kultusministerkon-

ferenz, Regeln für die Akkreditierung seitens des Akkreditierungsrates und 

Entscheidungskriterien des HÜL). Daher wurde angeregt, durch eine interne Vor-

prüfung das eigentliche (Re-)Akkreditierungsverfahren um diese Aspekte zu kürzen. 

Gleichzeitig sollte dabei eine Stärkung der Position der Qualitätsbeauftragten in Ak-

kreditierungsfragen an der Hochschule, eine Steigerung der Akzeptanz des 

hochschulübergreifenden Verfahrens durch die stärkere Gewichtung von inhaltli-

chen Fragen und die Verschlankung der (Re-)Akkreditierungsverfahren für die 

Mitglieder des HÜL erreicht werden. Um eine Einheitlichkeit der bei der Prüfung 

einzureichenden Studiengangunterlagen zu fördern und somit auch die Prüfung der 

Unterlagen zu erleichtern, wurde angeregt, Templates und Hochschulstandards zu 

erarbeiten und den Studiengängen zur Verfügung 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 gewähr-

leistet werden konnte. Es wurde darüber beraten, mit welchen Aufgaben ein 

mögliches Nachfolgegremium betraut und in welcher Form die externe Expertise 

eingebunden werden könne. So zogen die Modellhochschulen in Betracht, perspek-

tivisch die hochschulübergreifende Zusammenarbeit zu nutzen, um Prozess- und 

Steuerungstemplates für die jeweiligen Hochschultypen zu erstellen, die an weiteren 

rheinland-pfälzischen Hochschulen Einsatz finden können.  

Da die Hochschulen unterschiedliche Fortschritte im Modellprojekt erzielt hatten, 

entschied sich die Technische Universität Kaiserslautern unmittelbar nach der zwei-

jährigen 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-pfälzi-

sche Hochschulen umfasste. Das Ziel war, die teilnehmenden Hochschulen beim 

Ausbau ihrer Qualitätsmanagementsysteme zu unterstützen und sie auf die Sys-

temakkreditierung vorzubereiten. Dabei sollten ebenfalls Standards und Verfahren 

entwickelt werden, die sich hochschulübergreifend übertragen lassen. Da jede Hoch-

schule ihre spezifischen Qualitätssicherungs- und Steuerungselemente ausbildete, 

galt es zu beachten, dass sich die hochschulübergreifenden Angebote gut in die spe-

zifischen Systeme eingliedern lassen. Die Transferphase bot somit die Möglichkeit, 

sowohl Prozesse als auch Instrumente der Qualitätssicherung kooperierend zwischen 

Hochschulen zu entwickeln sowie anzuwenden und Akkreditierungsentscheidungen 

für die Studiengänge 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 Hochschulübergreifende Lenkungsausschuss als tragendes 

Element. Die Projektkoordination übernahm erneut der Hochschulevaluierungsver-

bund mit seiner Geschäftsstelle am Zentrum für Qualitätssicherung und  

-entwicklung in Mainz.  
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3.1. Der Hochschulübergreifende Lenkungsausschuss (HÜL) im Transferpro-

jekt 

Da der HÜL mit acht beteiligten Hochschulen zu groß war (die zumutbare Arbeits-

belastung sah vor, dass nur eine bestimmte Anzahl von Akkreditierungen maximal 

in einer Sitzung besprochen werden konnte), wurden zwei HÜL (HÜL1 und HÜL2) 

installiert. Den HÜL1 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 HÜL2 zusammen. Jeder 

der HÜL hatte zwei wesentliche Aufgaben. Zum einen übernahm er die Funktion 

eines Beirats, der die Diskussionen rund um das Thema Qualitätssicherung und  

-entwicklung der beteiligten Hochschulen begleitete und unterstützte und Standards 

zu Prozessen und Instrumenten zur Qualitätssicherung und -entwicklung empfahl. 

Zum anderen diente er als Beschlussgremium für interne Akkreditierungen und 

übernahm somit Aufgaben, die vormals die Akkreditierungsagenturen übernommen 

hatten. Er überprüfte die hochschulextern vorgegebenen und hochschulintern defi-

nierten Qualitätsstandards und deren korrekte Berücksichtigung und entschied über 

die (Re-)Akkreditierungen von Studiengängen auf der Basis von externen Gutachten 

und hochschulinternen Stellungnahmen. Wie schon in der Modellphase des Projekts 

wurde die Akkreditierungspflicht für die entsprechenden Studiengänge seitens des 

Ministeriums ausgesetzt. 

Jeder HÜL bestand aus elf stimmberechtigten Mitgliedern, einem beratenden Mit-

glied und fünf dauerhaften Gästen. 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 Geschäftsstelle des Hochschulevaluierungsverbundes und zwei 

nationalen Hochschulexpert*innen. Neben einer Vertretung des Bildungsministeri-

ums als beratendes Mitglied gehörten dem Gremium vier Quali-

tätsmanagementbeauftragte der beteiligten Hochschulen und eine Vertretung des 

Zentrums für Qualitätssicherung und -entwicklung als dauerhafte Gäste an. Um den 

bestmöglichen Nutzen aus dem Lenkungsausschuss zu ziehen, schlug das Zentrum 

für Qualitätssicherung und -entwicklung idealtypische Kriterien für die Auswahl der 

hochschulinternen Mitglieder vor. Neben Verfügbarkeit und Motivation sollten 

diese über Erfahrung im Bereich Qualitätsmanagement an Hochschulen sowie über 

Akkreditierungs- und Evaluationskompetenzen verfügen. Da die Mitglieder der 

HÜL somit übergeordnete 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 bestätigen. Daher sollten sie keine Mitglieder des Senats 

oder der hochschulinternen Steuerungsgruppe sein. Der Hintergrund dieser Rege-

lung war die Idee, die steuerungspolitischen und die qualitätsprüfenden Perspektiven 

voneinander zu entkoppeln. Auf eine Stellvertreterregelung wurde verzichtet. Eine 

Unbefangenheitsregelung sah vor, dass die Stimmberechtigung für Mitglieder der 

am Projekt beteiligten Hochschulen bei Akkreditierungsbeschlüssen aus dem eige-

nen Fachbereich aussetzte. Ferner war es dem jeweiligen HÜL gestattet, zu 

bestimmten Themen weitere Personen (z.B. Hochschulleitung) als Gäste einzuladen. 

3.2. Aufbau und Weiterentwicklung der Qualitätsmanagementsysteme 

Für dieses Arbeitsfeld orientierte sich der HÜL an den damaligen Kriterien der Sys-

temakkreditierung (nach Drs. AR 20/2013). Zu den Kriterien gehörte die 

Entwicklung von Qualifikationszielen, die hochschulinterne Steuerung im Bereich 

Studium und Lehre, die Etablierung einer hochschulinternen Qualitätssicherung, ein 

Berichtssystem und Datenerhebung, die Definition von Zuständigkeiten, die Doku-

mentation selbiger und des gesamten Qualitätsmanagementsystems sowie die 

Regelung von Kooperationen. Im Rahmen der Diskussionen der HÜL entstanden 

zahlreiche Hilfestellungen für den Aufbau und die Weiterentwicklung der Qualitäts-

managementsysteme. Zunächst sollten die Hochschulen Qualifikationsziele und eine 

Lehrstrategie definieren. Dabei war es hilfreich, die Qualifikationsziele der einzel-

nen Studiengänge zu einem Gesamtkonzept zusammenzufassen. Für die 

hochschulinterne Steuerung im Bereich Studium und Lehre war das Schließen des 

PDCA-Zyklus entscheidend, indem die Ergebnisse der Überprüfung bewertet und in 

den neuen Planungszyklus aufgenommen werden. In Bezug auf die Verfahren der 

internen Qualitätssicherung wurde empfohlen, Ideen für die Check-Ebene nicht in 

der Abteilung für Qualitätsmanagement, sondern in den Fachbereichen zu entwi-

ckeln, um die Akzeptanz zu fördern. Ferner wurde dazu geraten, ein 

anwendungsorientiertes und leicht handhabbares Qualitätsmanagement- bzw. Pro-

zesshandbuch zu verfassen. Zudem wurde eine regelmäßige Dokumentation im 

Sinne eines Studiengangmonitorings über sämtliche durchgeführte Qualitätssiche-

rungsverfahren diskutiert. Bei allen Diskussionen hatte der HÜL eine beratende und 

unterstützende 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 Hochschulübergreifenden Lenkungs-

ausschusses (HÜL) 

Zum Ende der Transferphase des Projekts nahmen die Hochschulen Kritik und Ver-

besserungspotenziale von den Mitgliedern des HÜL entgegen. Dabei wurde 

nochmals betont, dass jede Hochschule über ihre eigenen hochschulinternen Spezi-

fika entscheiden solle (z.B. Definitionen zu Employability, Mobilität und 

Internationalisierung). Die Mitglieder waren zufrieden mit der Entscheidung, diese 

Kriterien nicht über alle Hochschulen hinweg zu standardisieren, sondern lediglich 

Anstöße zu geben, damit die Hochschulen dies intern definieren und umsetzen. Um 

die Stimmigkeit der Studiengangkonzepte zuverlässig zu beurteilen, sollte mehr Zeit 

für die eigentlichen Qualitätsfragen aufgewendet und die Diskussion formaler De-

tailfragen weitgehend ausgespart werden. In Bezug auf das Akkreditierungswesen 

hat das Projekt Anhaltspunkte dafür geliefert, dass sich (Re-)Akkreditierung zum 

damaligen Zeitpunkt nicht nur im Rahmen von Programm-, sondern auch einer mög-

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 könne. Ferner sei zu überlegen, ob 

wirklich Hochschulleitungen über Akkreditierungen, Auflagen und Empfehlungen 

entscheiden sollten. Dies könne 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 Anstößen und den Möglichkeiten zum Austausch. Insgesamt war zu 

beobachten, dass das Projekt zu einer Aktivierung innerhalb der Hochschulen im 

Bereich Qualitätsmanagement führte und der hochschulübergreifende 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 HÜL bewogen die Hochschulen Kaiserslautern und Worms, nach der 

Transferphase ein Nachfolgemodell für das hochschulübergreifende Gremium zu 

konzipieren. Eine 1:1-Fortführung des HÜL war allerdings nicht geplant, vielmehr 

sollte es als eine hochschulübergreifende Austauschplattform mit internen Akteuren 

und externen Expert*innen dienen. Bei Bedarf sollte auch die Möglichkeit eines Mo-

nitorings bzw. einer Beschwerdeinstanz bestehen. Um von dem Input eines externen 

Impulsgebers und Korrektivs bei der internen Qualitätssicherung auch im Hinblick 
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auf die anstehenden Systemakkreditierungen zu profitieren, riefen die beiden Hoch-

schulen nach Beendigung der Transferphase den Externen Qualitätsbeirat ins Leben. 

4. DER EXTERNE QUALITÄTSBEIRAT DER HOCHSCHULEN KAI-

SERSLAUTERN UND WORMS  

Der Externe Qualitätsbeirat der beiden Hochschulen Kaiserslautern und Worms be-

steht seit 2015. Bei der Konzeption wurden lessons learned aus den beiden 

Projektphasen des HÜL berücksichtigt, 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 dafür, diese in Zukunft nicht mehr einzeln im 

hochschulübergreifenden Gremium zu besprechen. Die formale Prüfung der Studi-

engänge wird demnach in der jeweiligen Hochschule intern vorgenommen. 

Detailfragen werden lediglich dann diskutiert, wenn sie von hochschulweitem bzw. 

hochschulübergreifendem Interesse sind. Erstakkreditierungsentscheidungen hinge-

gen werden weiterhin nur nach Diskussion im Externen Qualitätsbeirat und auf deren 

Grundlage getroffen. Hierbei gibt der Externe Qualitätsbeirat eine Beschlussemp-

fehlung für den Studiengang ab, die Basis für die interne 

Akkreditierungsentscheidung innerhalb der jeweiligen Hochschule ist. Essenziell ist 

auch die Diskussion von übergeordneten Themen aus dem Bereich Studium und 

Lehre mit Qualitätsdimension. Dabei kann das Gremium Handlungsempfehlungen 

für die Hochschulen formulieren. Zudem dient das Gremium als Eskalations- und 

Widerspruchsinstanz bei internen Akkreditierungsprozessen. Der Externe Qualitäts-

beirat tagt zweimal jährlich. 

Die Zusammensetzung des Gremiums unterscheidet sich von der des HÜL. Zum 

einen sollte hochschuldidaktische Expertise eingebunden, zum anderen ein anderes 

Verhältnis zwischen internen und externen Mitgliedern hergestellt werden. Das Gre-

mium setzt sich nun folgendermaßen zusammen: stimmberechtigt sind acht externe 

Mitglieder (ein professorales Mitglied1, ein*e QM-Expert*in aus dem Hochschulbe-

reich, ein*e leitende*r Mitarbeiter*in der Verwaltung einer anderen Hochschule für 

 
1 Das Mitglied soll Erfahrung in einer Leitungsfunktion einer Hochschule haben oder Präsi-

dent*in bzw. Vizepräsident*in einer Hochschule sein, die bevorzugt bereits 

systemakkreditiert ist. 
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Angewandte Wissenschaften2, ein*e Expert*in aus dem Bereich der Hochschuldi-

daktik3, ein*e Expert*in aus dem erweiterten Hochschulbereich4, ein*e Expert*in 

aus dem wissenschaftspolitischen Bereich5, eine Vertretung aus der Berufspraxis6, 

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 tätig sind zwei externe 

Mitglieder (eine Vertretung aus dem Zentrum für Qualitätssicherung und -entwick-

lung der Johannes Gutenberg-Universität Mainz und eine Gleichstellungs-

beauftragte auf Landesebene) sowie vier interne Mitglieder (eine Vertretung der Lei-

tung pro beteiligter Hochschule und ein*e Qualitätsmanagementbeauftragte*r jeder 

beteiligten Hochschule). 

Neben Akkreditierungsverfahren werden im Externen Qualitätsbeirat übergeordnete 

Themen diskutiert. So wurden in der Vergangenheit beispielsweise Aspekte einer 

Lehrverfassung zur Förderung der Qualitätskultur 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 Qualitätsmanagementsystemen bespro-

chen.  

Die QM-Systeme der beteiligten Hochschulen profitieren vom regelmäßigen Aus-

tausch und den Impulsen, die sich durch diese Form der Kooperation ergeben, 

weshalb diese Funktion des Gremiums weiter gestärkt werden soll. Die Begleitung 

der alltäglichen hochschulinternen QM-Arbeit durch einen critical friend und der 

Blick von außen bieten Möglichkeiten zur regelmäßigen Reflexion und auch in ge-

wissem Maß zur Kontrolle der eigenen Arbeit. Die Impulse aus dem Externen 

Qualitätsbeirat tragen maßgeblich dazu bei, die Bestandteile des eigenen Qualitäts-

managementsystems zu überdenken und zu optimieren und an der Übersichtlichkeit 

und Verständlichkeit der Dokumentationsmechanismen zu arbeiten. Es ist zu be-

obachten, dass zum einen Sicherheit und Routine in der Durchführung interner 

 
2 z.B. aus dem Prüfungswesen oder dem Bereich studentische Angelegenheiten, ggf. aus 

Rheinland-Pfalz 
3 z.B. Leiter*in einer hochschuldidaktischen Einrichtung 
4 z.B. Mitarbeiter*in einer Stiftung 
5 z.B. Ministerium 
6 Die/der Expert*in sollte Erfahrung im Bereich der akademischen Ausbildung und idealer-

weise gleichzeitig Erfahrung im QM-Bereich vorweisen können. 
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Akkreditierungsverfahren in den Hochschulen einkehren, zum anderen eine bestän-

dige Auseinandersetzung mit den Zukunftsthemen von Studium und Lehre 

stattfindet. Vor diesem Hintergrund werden in den nächsten Sitzungen, z.B. rück-

läufige Studierendenzahlen und Besonderheiten der Karriereplanung der Generation 

Z sowie deren Übertragung auf Hochschulen gemeinsam erörtert. Im Zuge dessen 

wird auch der Wandel der Hochschulen thematisiert werden. Der Übergang 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 Qualitätsmanagementsysteme einhergehen. 

5. FAZIT UND AUSBLICK  

Dieser Beitrag legt die erfolgreiche und fortwährende Zusammenarbeit rheinland-

pfälzischer Hochschulen zum Zwecke der Qualitätssicherung und  

-entwicklung dar. Das ursprüngliche Modellprojekt unterstützte den Aufbau der 

Qualitätsmanagementsysteme der Technischen Universität Kaiserslautern und der 

Hochschule Kaiserslautern. In der darauffolgenden Transferphase trug die Hoch-

schule Kaiserslautern ihre Erkenntnisse an sieben weitere rheinland-pfälzische 

Hochschulen für Angewandte Wissenschaften heran. Im Zuge dessen unterstützten 

Hochschulübergreifende Lenkungsausschüsse die teilnehmenden Hochschulen bei 

der Sicherung und Entwicklung von Qualitätsstandards und die Hochschulen erprob-

ten hochschulinterne (Re-)Akkreditierungen. Schließlich ebnete diese 

Zusammenarbeit den Weg für erfolgreiche Systemakkreditierungen der Hochschu-

len Kaiserslautern und Worms. Um die enge Zusammenarbeit weiterhin 

beizubehalten, riefen die beiden Hochschulen 2015 den Externen Qualitätsbeirat ins 

Leben. Der regelmäßige hochschulübergreifende Austausch hilft den Hochschulen 

dabei, ihre Qualitätsmanagementsysteme zu reflektieren und zu verbessern. Die Mit-

glieder sehen den bisherigen Werdegang des Gremiums als Erfolgsgeschichte für 

hochschulübergreifende Zusammenarbeit. Auch in Zukunft wird der Externe Quali-

tätsbeirat als Korrektiv für die Arbeit an den Hochschulen dienen. Die gesamte 

Hochschullandschaft blickt in den nächsten Jahren und Jahrzehnten weitreichenden 

Veränderungen entgegen, die Umbrüche in den Qualitätsmanagementsystemen mit 

sich bringen werden. Der Externe Qualitätsbeirat wird die Hochschulen Kaiserslau-

tern und Worms dabei unterstützen, ihre Qualitätsmanagementsysteme an die 

Veränderungen im Bildungswesen anzupassen und neue Wege zu gehen. 
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HOCHSCHULDIDAKTIK AN RHEINLAND-PFÄLZISCHEN HOCH-

SCHULEN FÜR ANGEWANDTE WISSENSCHAFTEN: COMMUNITY OF 

PRACTICE FÜR GUTE LEHRE  

Daniel Bayer, Julia Bogner, Petra Gras, Silke Heise, Dorothea Hoppe-Dörwald, Mi-

chael Vössing & Anneke Wolf  

Zusammenfassung: Das Netzwerk Hochschuldidaktik an den rheinland-pfälzi-

schen Hochschulen für Angewandte Wissenschaften (HAWs) besteht seit 2015 und 

ist eine Community of Practice, die sich auf die Verbesserung der Lehre an den 

HAWs konzentriert. Dabei basiert die Arbeitsweise des Netzwerks auf dem Aus-

tausch von Erfahrungen und Best Practices zwischen den Mitgliedern, um die 

Qualität der Lehre an den HAWs zu verbessern. Außerdem werden gemeinsame 

Veranstaltungen organisiert, die allen HAWs zur Verfügung stehen, wie beispiels-

weise der Neuberufenen-Workshop. 

Schlagworte: Hochschuldidaktik, HAW, Netzwerk, Community of Practice, Ko-

operation 

FÖRDERUNG INNOVATIVER LEHRE: DIE ENTWICKLUNG DER 

HOCHSCHULDIDAKTIK IM WANDEL DER ZEIT  

Zentrale Aufgabe der Hochschuldidaktik ist es, die Lehrenden dabei zu unterstützen, 

ihre Lehrveranstaltungen auf didaktisch reflektierter Grundlage zu konzipieren und 

umzusetzen. Dabei sollen auch innovative Formate und Ansätze für gute Lehre auf-

bereitet und den Lehrenden an die Hand gegeben werden. Der Ausbau der 

Hochschuldidaktik in Deutschland wurde insbesondere durch das Bund-Länder-Pro-

gramm „Qualitätspakt Lehre“ vorangetrieben, in dessen Rahmen die deutschen 

Hochschulen von 2011 bis 2020 Mittel in Höhe von zwei Milliarden Euro für bessere 

Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre erhielten.  

Hochschuldidaktik ist ein Arbeitsfeld, das sich einem sehr vitalen und kontinuierli-

chen Wandel unterziehen muss. Die gravierenden Veränderungen der letzten Jahre 

brachten durch Digitalisierung, Transformation und Krisen sowohl Chancen als auch 

Herausforderungen für die Didaktik mit sich. Zu den aktuellen Herausforderungen 

der Hochschullehre gehört es insbesondere, Lehrveranstaltungen aktivierend zu ge-

stalten und die Integration von Future Skills in die Lehre zu unterstützen. 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 Bewältigung der steigenden Anforderun-

gen an gute Lehre. 

Diese große Chance eines konstruktiven Austauschs haben die Mitarbeiterinnen und 

Mitarbeiter der Hochschuldidaktiken der sieben rheinland-pfälzischen Hochschulen 

für Angewandte Wissenschaften (HAWs) schon früh erkannt. Seit 2015 bilden sie 

ein landesweites Netzwerk. Auch wenn die Hochschulen unterschiedliche Ausprä-

gungen sowie variierende Studienangebote haben, sind die Grundzüge 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 lässt sich nie eins zu eins von einem erfolgreichen Projekt auf ein anderes 

übertragen. Was an der einen Hochschule gut funktioniert, kann an einer anderen 

Hochschule an Grenzen stoßen. 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 großen Erfahrungsschatz zurück. In regel-

mäßigen 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 über 

individuelle Beratungsangebote bis hin zum Coaching. Ziel ist es, Lehrende dabei 

zu unterstützen, ihre didaktischen Fähigkeiten weiterzuentwickeln. Das Programm 

orientiert sich am Bedarf der Lehrenden und wird semesterweise geplant, um flexi-

bel auf besondere Anforderungen reagieren zu können. Neben klassischen 

hochschuldidaktischen Inhalten werden regelmäßig übergreifende Kompetenzen, 

wie z.B. Rhetorik oder Visualisierungstechniken vermittelt. 

Mit dem Aufbau der jeweiligen Hochschuldidaktik-Einrichtungen an den Hochschu-

len wurden Möglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen 

Hochschulen ausgelotet. Aufgrund der räumlichen Nähe lag der Fokus dabei auf 
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Rheinland-Pfalz. Zunächst fanden Gespräche zwischen einzelnen Hochschulen statt, 

um hochschuldidaktische Angebote für die gegenseitige Teilnahme zu öffnen und 

so das Portfolio zu erweitern sowie eine bessere Auslastung zu erreichen.  

Nach den ersten landesweiten Treffen für Hochschuldidaktik an den HAWs in 2015 

wurde die stärkere Vernetzung untereinander beschlossen, um Synergien zu erzielen 

und bei Bedarf gemeinsame Angebote auflegen zu können. Daraus ist ein reger Aus-

tausch über Formate, Inhalte und neuere Entwicklungen im Bereich der 

Hochschuldidaktik entstanden. Die Treffen finden mittlerweile ein- bis zweimal pro 

Semester online oder in Präsenz statt. 

Als eine wichtige Zielgruppe für spezielle hochschuldidaktische Angebote wurden 

die Neuberufenen in den Blick genommen. Um den speziellen Bedürfnissen von 

Fachhochschul-Professorinnen und -Professoren Rechnung zu tragen und sinnvolle 

Gruppengrößen zu gewährleisten, entschieden sich die sieben staatlichen HAWs für 

ein gemeinsames Vorgehen und konzipierten den Workshop für Neuberufene an 

HAWs „Fit für die Lehre“. Der zweitägige Grundlagen-Workshop unterstützt die 

Lehrenden bei ihrem Einstieg ins Hochschulsystem sowie bei der Planung und 

Durchführung von Lehrveranstaltungen. Da Neuberufene unterschiedlicher Hoch-

schulen und Fächer an dem Workshop teilnehmen, profitieren sie neben den 

didaktischen Inhalten zusätzlich von dem interdisziplinären Erfahrungsaustausch 

und den Möglichkeiten zur Vernetzung. Dozentinnen und Dozenten des Workshops 

wurden und werden primär aus den Reihen der hochschuldidaktischen Mitarbeiten-

den der beteiligten HAWs 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 durchgeführt. 

Hiermit verbunden war ebenfalls eine inhaltliche Umgestaltung: Neben synchronen 

Treffen per Videokonferenz wurde eine Selbstlernphase eingeführt, 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 Präsenz 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 Südwest vereinbart. Seither übernimmt der Hochschulevaluierungsverbund 

u.a. das Anmeldemanagement, das Ausstellen der Teilnahmebescheinigungen sowie 

die Evaluation. Die Teilnahme am Workshop wird auf das Rheinland-Pfalz-Zertifi-

kat für 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 „Lehren und Lernen zum Mittag“ unter Federführung der Hochschule 

Trier initiiert. In regelmäßigen Abständen bietet das Format in der Zeit zwischen 13 

und 14 Uhr entweder kurze didaktische Inputs oder Best Practice-Beispiele aus den 

verschiedenen Hochschulen mit anschließendem Austausch. Die Webinare sind of-

fen für alle Hochschullehrenden. Die Reihe bestand im Vorfeld bereits als Angebot 

für Lehrende der Hochschule Trier. Ziel der Öffnung war es, ein niedrigschwelliges 

Angebot zu schaffen, bei dem sich Lehrende unterschiedlicher Hochschulen gemein-

sam über ihre Lehre austauschen können, ohne hierbei große räumliche Distanzen 

überwinden zu müssen. Eine Angebotsform, die vor der Corona-Pandemie nur ver-

einzelt bestand. Hierzu schlossen sich zunächst die Hochschulen Trier und 

Ludwigshafen zusammen, in den folgenden Semestern kamen die anderen Hoch-

schulen hinzu. Inhaltlich fokussiert die Reihe stärker 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 großen Gruppen oder zum Umgang mit Diversität in der 

Lehre. Die Reihe erfreute sich gerade während der Corona-Jahre großer Beliebtheit, 

da sie bereits vorhanden war und nicht neu aufgesetzt werden musste. Neben der 

Kürze des Formats wird von den Teilnehmenden vor allem der übergreifende Aus-

tausch positiv hervorgehoben, sei es über Status- und Fächergrenzen und nicht 

zuletzt über Hochschulgrenzen hinweg. Die Veranstaltungen werden im Nachgang 

als Videoaufzeichnung auf OpenOLAT zur Verfügung gestellt. Insgesamt stehen so 

aktuell 27 Videos zu unterschiedlichen didaktischen Themen bereit. 

Um den Lehrenden ein breiteres Angebot an hochschuldidaktischen Weiterbildungs-

möglichkeiten zu eröffnen, arbeiten die rheinland-pfälzischen HAWs eng mit dem 

Hochschulevaluierungsverbund Südwest zusammen. Die Teilnahme an den 
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Workshops, die an unterschiedlichen Hochschulstandorten in Rheinland-Pfalz bzw. 

online stattfinden, ist für Lehrende der Mitgliedshochschulen kostenlos. Durch die 

Zusammenarbeit von Hochschulevaluierungsverbund Südwest und Hochschulen hat 

sich über die Jahre ein starkes Netzwerk für gute Lehre in Rheinland-Pfalz entwi-

ckelt.  

Das hochschuldidaktische Programm des Verbundes ist in drei Module unterteilt. 

Durch das Absolvieren aller drei Module können Lehrende das „Rheinland-Pfalz-

Zertifikat für Hochschuldidaktik“ mit einem Umfang von insgesamt 120 Arbeitsein-

heiten (AE) erwerben. Während die Module 1 und 3 aus einem vorgegebenen 

Curriculum bestehen (Basiskurse bzw. Beratung/Hospitation) ist im Modul 2 eine 

individuelle Schwerpunktsetzung möglich. (Eine ausführlichere Darstellung des 

hochschuldidaktischen Angebots des Hochschulevaluierungsverbundes findet sich 

im Überblicksartikel „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 für das Zertifikat anerkannt, was die Attraktivität auf 

Seiten der Lehrenden zusätzlich erhöht.  

DIE NETZWERKER STELLEN SICH VOR:  

 

Technische Hochschule Bingen 

Die Hochschuldidaktik in Bingen ist im Kompetenzzentrum Studium und Lehre ein-

gegliedert. Sie unterstützt die Lehrenden bei der Gestaltung ihrer 

Lehrveranstaltungen und bei der Integration digitaler Lehre. Sie informiert über neue 

Lehr- und Lernmethoden, berät zur Umsetzung dieser und organisiert regelmäßige 

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 

 

 

Der Arbeitsbereich Hochschuldidaktik an der Hochschule Kaiserslautern gehört der 

Stabsstelle „Qualität in Studium und Lehre“ an und bietet Angebote, die sich über 

die Felder Informationen (I), Beratung und Begleitung (II), Weiterbildung und 

Qualifizierung (III) sowie Austausch und Vernetzung (IV) erstrecken. So werden 

gezielt Austausch und Reflexion gefördert, um Lehrende und alle an der Lehre be-

teiligten Akteure in ihrem Lehrhandeln zu professionalisieren und eine Lehre zu 

gestalten, die den Studierenden persönliche Entwicklung ermöglicht. Gerade durch 

die enge organisatorische Anbindung an das Qualitätsmanagement fließen hoch-

schuldidaktische Kompetenzen auf der Ebene der Studiengangsentwicklung 

unmittelbar ein. 
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Hochschule Koblenz 

An der Hochschule Koblenz bündelt die Abteilung Qualität in Studium & Lehre die 

Serviceangebote zur Unterstützung und Weiterentwicklung der Lehre. Das Team 

berät Lehrende in allen Fragen rund um die didaktische Konzeption und Gestaltung 

von Lehr-/Lernformaten und unterstützt dabei, die analoge wie digitale Lehre zu 

professionalisieren. 

Die Angebotspalette reicht von hochschuldidaktischen Workshops über 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 können. Darüber hinaus bietet die Abteilung Qualität in Studium 

und Lehre über unterschiedliche Formate eine Plattform für kollegialen Erfahrungs-

austausch.  

 

Hochschule für Wirtschaft und Gesellschaft 

(HWG) Ludwigshafen 

Die Hochschuldidaktik der HWG Ludwigshafen wird von der Leitung der Abteilung 

Studium und Lehre verantwortet. Hochschul- und mediendidaktische Zielsetzungen, 

Planungen und Maßnahmen können so unmittelbar mit den übrigen Abteilungsauf-

gaben abgestimmt werden, insbesondere mit dem E-Learning-Support, mit der 

Studiengangsentwicklung sowie mit dem Schreiblabor, den Unterstützungsleistun-

gen im Bereich studentischen Selbstlernens und der Vermittlung von überfachlichen 

Kompetenzen sowie mit dem Qualitätsmanagement und der zentralen Evaluations-

beauftragten. 

Die Hochschuldidaktik der HWG Ludwigshafen kooperiert seit Jahren mit den Kol-

leginnen und Kollegen an den rheinland-pfälzischen Hochschulen und stimmt das 

hochschuleigene mit dem gemeinsamen Programm ab. So ist der hochschulübergrei-

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 
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Arbeitseinheiten, um ihre Lehrkompetenzen weiterzuentwickeln. Dabei integrieren 

viele Neuberufene auch die Hochschuldidaktik-Angebote des Hochschulevaluie-

rungsverbundes in ihr individuelles Programm. 

 

Hochschule Mainz 

Das Kompetenzzentrum für 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 unabhängig voneinan-

der agierenden Service- und Beratungseinheiten vereint es relevante Kompetenzen 

zur Unterstützung von Lehrenden und Studierenden in vier Handlungsfeldern:  

Lehrende und Studierende können hochschul- und mediendidaktische Beratung & 

Support-Angebote in Anspruch nehmen. Mit Angeboten zur Lehrentwicklung & 

Partizipation erhalten sie die Möglichkeit, die Zukunft der Lehre aktiv mitzugestal-

ten. In diversen interaktiven Formaten ermöglicht 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 fördert das Kompetenzzent-

rum mit diversen innovativen Lehrprojekten das Thema Innovation & 

Technologie in der Hochschullehre. 

In seinen Handlungsfeldern unterstützt 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 für Innovation in 

Studium und Lehre sowie der verschiedenen Einheiten ist im Beitrag der Hochschule 

Mainz in diesem Band zu finden.  

 

Hochschule Trier 

An der Hochschule Trier ist der Arbeitsbereich Hochschuldidaktik und eLearning 

als Stabsstelle an das Präsidium angegliedert. Diese unterstützt alle Lehrenden in der 

Professionalisierung ihrer Lehre und war maßgeblich an der Entwicklung des Leit-

bilds Lehre der Hochschule beteiligt, das auf Kompetenzorientierung, Praxisbezug 

und Interdisziplinarität fokussiert. 
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Das konkrete Angebotsspektrum für die Lehrenden umfasst Workshops, Einzelbe-

ratungen, Hospitationen sowie die Herausgabe von Informationsmaterialien wie 

Broschüren und Newslettern sowie die jährliche 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-pfälzischen 

HAWs die landesweite Webinarreihe „Lehren und Lernen zum Mittag“. Ebenfalls 

steht das Online-Angebot „Didaktik-Shorties“ Teilnehmenden der anderen Hoch-

schulen offen. 

 

Hochschule Worms 

Die Hochschuldidaktik Worms ist eine Einrichtung der Hochschule Worms, die sich 

vor allem mit der Förderung von Lehr- und Lernqualität, innovativen Lehrmethoden 

und digitaler Lehre beschäftigt. Sie bietet Lehrenden und Studierenden verschiedene 

Angebote wie Workshops, Beratung, Hospitation und Unterstützung bei der Gestal-

tung von Lehrveranstaltungen. Darüber hinaus ist die Hochschuldidaktik für das 

Projekt "Digitale Prüfungen" verantwortlich.  

Die Hochschuldidaktik Worms arbeitet eng mit anderen Akteuren der Hochschule, 

wie z.B. dem Qualitätsmanagement, 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-

täten 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 regelmäßigen 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 Betätigungsfel-

dern und wechselnder Beteiligung charakterisierend. In Bezug auf das 

hochschuldidaktische Netzwerk sind diese Elemente folgendermaßen gestaltet: Die 

Domain des Netzwerks ist die Hochschuldidaktik. Die Community besteht aus den 

(wechselnden) Personen, die an den sieben HAWs in Rheinland-Pfalz für dieses 

Thema zuständig sind. In mehr oder minder regelmäßigen Online-Treffen findet ein 

Austausch über 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 für 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. 

 
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 für die Beteiligten 

selbst, aber vor allem für die gemeinsamen Ziele der hochschuldidaktischen Arbeit 

auch in Zukunft zu schaffen.  
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MAINZER BEITRÄGE ZUR
HOCHSCHULENTWICKLUNG

Tamara Zajontz, Kyra Riedschy, Uwe Schmidt, Laura Wagner 

Agieren im Verbund. 
Erfahrungen und Perspektiven der Hochschulen 

im Hochschulevaluierungsverbund Südwest

Sammelband zum 20-jährigen Jubiläum des 
Hochschulevaluierungsverbundes Südwest

Mainzer Beiträge zur Hochschulentwicklung, Band 27, 2025
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