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Vorwort 

 

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der 

Lehre Austria kommt der Zeitschrift für Hochschulentwicklung besondere Bedeu-

tung zu. Zum einen, weil sie aktuelle Themen der Hochschulentwicklung in den 

Bereichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem 

aber auch österreichische Plattform zum Austausch für Wissenschafter/innen, Prak-

tiker/innen, Hochschulentwickler/innen und Hochschuldidaktiker/innen dient. Zum 

anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher für alle 

Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfügbar ist. 

 

Ca. 3.000 Besucher/innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. 

Das zeigt die hohe Beliebtheit und Qualität der Zeitschrift sowie auch die große 

Reichweite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mitt-

lerweile einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissen-

schaftspublikationen gesichert. 

 

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den 

wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel En-

gagement dafür sorgen, dass jährlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Ande-

rerseits gewährleistet das österreichische Bundesministerium für Wissenschaft, 

Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Förderung das langfristige 

Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle 

Unterstützung nicht gäbe, möchten wir uns dafür besonders herzlich bedanken.  
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Die in diesem Themenheft versammelten zwölf Beiträge decken inhaltlich eine 

breite Palette von Möglichkeiten ab, die Entwicklung und Qualität von Lehre zu 

betrachten und zu bearbeiten. Jeder der Texte thematisiert mehrere Dimensionen 

von Lehrentwicklung und Lehrqualität, und zwar theoretisch, konzeptionell, über 

empirische Befunde oder konkrete Praxisbeispiele; insgesamt werden die fünf Ak-

zente Lehrkompetenzentwicklung, Lehrauszeichnung, Qualitätsentwicklung, Hoch-

schulentwicklung, Digitalisierung und Theorieentwicklung adressiert. Die Ausgabe 

enthält darüber hinaus drei freie Beiträge, die verschiedene Themen aus der Hoch-

schulentwicklung allgemein aufgreifen. 

 

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhältlich und bei-

spielsweise über Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre 

Austria freuen wir uns, das Thema „Hochschulentwicklung“ durch diese gelungene 

Ergänzung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen 

Community verankern zu können. 

 

In diesem Sinn wünschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektüre der vorliegenden 

Ausgabe! 

 

 

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher 

Präsidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria 
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Gabi REINMANN (Hamburg) & Peter TREMP (Luzern)1 

Editorial: Lehrentwicklung anregen, 

Lehrqualität auszeichnen 

1 Qualität und Entwicklung von Lehre 

im Wandel 

Die wachsende Bedeutung der Lehre. Hat die Lehre als akademische Tätigkeit in 

den letzten Jahren vermehrt Aufmerksamkeit gefunden? Täuscht der Eindruck, 

weil er einer fokussierten und entsprechend eingeschränkten Aufmerksamkeit ge-

schuldet ist, oder täuscht er nicht, weil er auf Tatsachen beruht? Bereits mit der 

Bologna-Reform wurde eine Lehrentwicklung angestoßen, die eine europäische 

Harmonisierung beabsichtigte und seither – gerade in den deutschsprachigen Län-

dern – die Studienstrukturen und das Nachdenken über Lehre prägt. Zwar wurden 

mit Kompetenzorientierung oder Employability, mit Modularisierung oder studien-

gangbegleitenden Prüfungen Themen ins Zentrum gerückt, die auch schon vor 

Bologna auftauchten, nun aber als Fragen formuliert wurden, auf die man verbind-

liche Antworten in der Gestaltung von Studiengängen erwartete. Damit einherge-

hend haben sich an den meisten Hochschulen Lehrverantwortlichkeiten verändert; 

die Koordination über Fach- und Institutsgrenzen hinweg wurden wichtiger. Die 

Funktion beispielsweise der Studiengangsleitung ist heute bedeutsamer als früher: 

Ein Studiengang wird nicht mehr als bloße Addition einzelner Lehrveranstaltungen 

verstanden, sondern orientiert sich – so mindestens die explizite Absicht – an zu 

erreichenden Zielen. Mit der Autonomisierung von Hochschulen stieg auch die 

Relevanz von Qualitätsentwicklung und Rechenschaftslegung. Die beinahe flä-

                                                      

1 E-Mail: gabi.reinmann@uni-hamburg.de, peter.tremp@phlu.ch 

https://doi.org/10.3217/zfhe-15-04/01
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:gabi.reinmann@uni-hamburg.de
mailto:peter.tremp@phlu.ch
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chendeckende Verbreitung von Lehrveranstaltungsevaluationsbögen ist wohl eben-

falls solchen Entwicklungen – sowie Akkreditierungserfordernissen – geschuldet. 

Beklagt werden nun bisweilen der gesteigerte administrative Aufwand rund um die 

Hochschullehre sowie die Ausweitung von Hochschulstellen im Verwaltungs- bzw. 

„Third-Space-Bereich“. 

Die Rolle der Hochschuldidaktik. Vielerorts hat sich auch die Funktion von hoch-

schuldidaktischen Einrichtungen verändert. Diese waren lange Zeit hauptsächlich 

darauf ausgerichtet, Nachwuchswissenschaftler*innen mit hochschuldidaktischer 

Weiterbildung als Dienstleistung zu unterstützen: Das Kursangebot war darauf 

ausgerichtet, auf anfängliche Ungewissheit und Verunsicherung von „Neulingen“ 

ohne Routine zu antworten. Dieses enge Verständnis entsprach der traditionellen 

universitären Lehrkultur, die weitgehend davon ausging, dass eine routinierte Pra-

xis und die Vertrautheit mit der Situation die beruhigende Gewissheit geben, dass 

alles seine Richtigkeit hätte. Inzwischen sind hochschuldidaktische Einrichtungen 

oftmals in eine Palette an Unterstützungs- und Qualitätsentwicklungsmaßnahmen 

eingebunden, bisweilen auch in Lehrprojekte. Besonders die deutsche Initiative 

„Qualitätspakt Lehre“ mit der Absicht, Lehrentwicklung anzustoßen, hat eine Rei-

he von Projekten gefördert, die nicht zuletzt dazu dienen sollen, über die Grenzen 

der eigenen Hochschule hinaus Anregungen für die Weiterentwicklung von Lehr-

veranstaltungen, Curricula und didaktischen Konzepten zu geben. 

Von der individuellen zur institutionellen Verantwortung. Lehrentwicklung wird 

damit zunehmend als „gemeinsames Geschäft“ verstanden. Dieser Leitidee ist auch 

das Positionspapier des deutschen Wissenschaftsrates zu „Strategien für die Hoch-

schullehre“ verpflichtet. Lehre wird hier als „institutionelle Gemeinschaftsaufgabe“ 

(WISSENSCHAFTSRAT, 2017, S. 17) gesehen und sollte deshalb Teil einer Ge-

samtstrategie einer Hochschule sein. Das Papier wurde allerdings auch mit der 

Kritik konfrontiert, einem technokratischen Führungskonzept zu folgen, das die 

Eigenheit der Hochschule zu wenig berücksichtige und Lehre als Management-

Aufgabe missverstehe. Der deutsche Stifterverband dagegen hat die Postulate des 

Wissenschaftsrates beispielsweise mit dem „Genius-Loci-Preis“ aufgenommen: 

Dabei handelt es sich um einen institutionellen Preis für exzellente Lehre – gewis-
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sermaßen als Ergänzung zum „Ars-legendi-Preis“, der einzelnen Personen zu-

kommt. Nachdem sich also Lehrpreise in den deutschsprachigen Ländern insbe-

sondere im ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts breit etabliert haben und als Aus-

druck vermehrter Aufmerksamkeit für die Lehre Einzelner verstanden werden kön-

nen, wird nun auch das Engagement von Institutionen für die Lehre prämiert. 

Anforderungen an Hochschullehrende. Trotzdem bleiben natürlich die*der ein-

zelne Dozent*in wichtig, denn sie sind es, die Lehrveranstaltungen realisieren und 

mit Studierenden in Kontakt sind. Entsprechend bleibt auch eine hochschuldidakti-

sche Qualifizierung einzelner Dozierender von Bedeutung. Dies zeigt sich auch in 

Stellenausschreibungen, die vermehrt einen Nachweis solcher Qualifizierungsan-

strengungen oder mindestens Belege von Lehrqualität einfordern. Dies gilt insbe-

sondere in den Hochschultypen „Fachhochschulen“ und „Pädagogische Hochschu-

len“, die stark lehrorientiert geprägt sind und Ansprüche an die Lehrkompetenz von 

Dozierenden oftmals expliziter formulieren als Universitäten. Immerhin haben 

verschiedene Hochschulen inzwischen auch hochschuldidaktische Angebote in 

Promotionsprogramme integriert und unterstreichen damit die Bedeutung der Lehre 

als akademische Aufgabe. Entwicklungen wie diese berücksichtigen, dass die Be-

teiligung an Lehre zentraler Teil der wissenschaftlichen Sozialisation und Lauf-

bahn darstellt und große Bedeutung bei der (Weiter-)Entwicklung einer akademi-

schen Identität hat (vgl. BLOCH et al., 2014), wenn auch Lehre nicht als Wettbe-

werbsarena fungiert und akademische Reputation weiterhin wesentlich mit For-

schungsleistungen verknüpft ist. 

2 Überblick über das Themenheft 

Die in diesem Themenheft versammelten zwölf Beiträge decken inhaltlich eine 

breite Palette von Möglichkeiten ab, die Entwicklung und Qualität von Lehre, wie 

wir sie in aller Kürze als im Wandel charakterisiert haben, zu betrachten und zu 

bearbeiten. Man kann die Texte unterschiedlich gruppieren und anordnen, da jeder 

von ihnen mehrere Dimensionen von Lehrentwicklung und Lehrqualität themati-

siert, und zwar theoretisch, konzeptionell, über empirische Befunde oder konkrete 
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Praxisbeispiele. Mit Blick auf die thematische Schwerpunktsetzung erkennen wir 

in der Summe aller Beiträge fünf Akzente, die wir mit den Stichworten Lehrkom-

petenzentwicklung, Lehrauszeichnung, Qualitätsentwicklung, Hochschulentwick-

lung, Digitalisierung und Theorieentwicklung belegen wollen: 

Stichwort Lehrkompetenzentwicklung: Mit Qualifizierung Lehrqualität fördern. 

Weiterbildung zur Kompetenzentwicklung von Hochschullehrenden leistet hoch-

schuldidaktisch betrachtet einen traditionellen und nach wie vor wichtigen Beitrag 

zur Förderung von Lehrqualität. Entsprechend bedeutsam sind nach wie vor Quali-

fizierungsprogramme und deren Planung wie auch Weiterentwicklung angesichts 

sich ständig ändernder Anforderungen – und zwar für alle mit Lehraufgaben be-

trauten Personen an Hochschulen. Annika Greinert und Jan Hense gehen in ihrem 

Beitrag mit dem Titel „Wie planen und steuern hochschuldidaktische Arbeitsstel-

len die Lehrkompetenzentwicklung?“ der Frage nach, mit welchen Verfahren hoch-

schuldidaktische Einrichtungen ihre Angebote machen, was dabei in der Regel im 

Fokus steht und wo sich Lücken auftun. Dass Lehraufgaben vielerorts in nicht un-

erheblichem Maße auch in den Händen studentischer Tutor*innen liegen, wird oft 

vernachlässigt. Im Beitrag „Tutor*innenqualifizierung als Instrument der wissen-

schaftlichen Nachwuchsförderung“ beleuchten Max Bauer, Rebecca Sommer und 

Silke Traub die Rolle von Tutorien sowohl für hochschulische Lernprozesse als 

auch für die Verbesserung von Lehrqualität an einem konkreten Beispiel. 

Stichwort Lehrauszeichnung: Mit Lehrpreisen Lehrqualität sichtbar machen 

und fördern. Die Kompetenz Lehrender, Veranstaltungen an Hochschulen gut im 

Sinne von originell, wirksam, begeisternd etc. zu gestalten, wird seit langem unter 

anderem durch Lehrpreise sichtbar gemacht und mit Anerkennung versehen. Auch 

wenn es inzwischen Preise für Institutionen gibt, zeichnen Lehrpreise doch am 

häufigsten noch Personen aus, orientieren sich dabei meist am Urteil der Studie-

renden und können auch inhaltlich Orientierung bieten, welche Lehrkonzepte of-

fenbar auf Anklang stoßen. Falk Scheidig und Peter Tremp stellen in ihrem Text 

mit dem Titel „Die Bedeutung von Lehrpreisen für Preisträger*innen und ihr Bei-

trag zur Lehrentwicklung – Befunde der Schweizer Lehrpreisstudie“ ausgewählte 

Erkenntnisse einer empirischen Studie vor, die aufzeigt, welche Relevanz Lehr-
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preise sowohl für die ausgezeichneten Lehrenden als auch für die Lehrentwicklung 

haben. Dass im Zuge der Auszeichnung von Hochschullehre den Studierenden eine 

besondere Bedeutung zukommt, steht im Fokus des Beitrags „Studierenden eine 

Stimme geben – der Lehrpreis als Auszeichnung guter Lehre“. Johanna Woll, Han-

na Hettrich und Kathrin Kilian stellen hier exemplarisch auf der Grundlage einer 

Analyse von Lehrpreisabstimmungen vor, welche Vorstellungen Studierende von 

„guter Lehre“ haben. 

Stichwort Qualitätsentwicklung: Mit Evaluationsmaßnahmen Lehre verbessen. 

Während traditionelle Lehrpreise den Blick auf die*den einzelne*n Lehrende*n 

und herausragende Lehrleistungen richten, dienen Lehrevaluationen üblicherweise 

dazu, in der Breite zum einen ein Mindestmaß an Lehrqualität sicherzustellen und 

zum anderen Hinweise zur Verbesserung von Lehrqualität zu sammeln. Um die 

Fläche bedienen zu können, dominieren bei dieser Form der Qualitätsentwicklung 

quantitative Befragungsinstrumente. Dass es auch anders geht, zeigen Stefan Bau-

ernschmidt und Myriam Stenger: In ihrem Text „Von studentischer zu professio-

neller Dialogischer Evaluation – theoretische Überlegungen zur Weiterentwick-

lung eines Evaluationsformats“ legen sie dar, wie sich eine qualitative Forschungs-

logik für die Bewertung und Verbesserung von Lehrveranstaltungen fruchtbar ma-

chen lässt, und inwiefern man hierfür die Rolle der evaluierenden Person berück-

sichtigen muss. Dialogisch strukturiert ist auch das Beispiel eines Evaluationspro-

jekts von Rochelle Alsleben-Borrozzino und Carolin Wagner. Unter dem Titel 

„Let‘s talk – mit Gruppengesprächen zur Qualitätsentwicklung in Studium und 

Lehre“ beleuchten sie die Vorzüge der Zusammenarbeit von Angehörigen aus ver-

schiedenen Statusgruppen für die Entwicklung von Lehrqualität. 

Stichwort Hochschulentwicklung: Mit organisationalen Maßnahmen Lehrent-

wicklung anregen. Qualitätsentwicklung durch Lehrevaluation liegt gleichermaßen 

in der Verantwortung von Lehrenden als Individuen, von Fachbereichen als sozia-

len Einheiten und von Hochschulen als Institutionen. Letzteres führt einen in die 

Hochschulentwicklung, die ebenfalls und zunehmend in ihrer Bedeutung für Leh-

rentwicklung und Lehrqualität diskutiert wird. „Lehrentwicklung als organisatio-

naler Veränderungsprozess“ ist ein Thema, das Elke Bosse, Grit Würmseer und 



Gabi Reinmann & Peter Tremp 

 

   www.zfhe.at 14 

Uwe Krueger in ihrem Text behandeln: Sie sehen in der Lehrentwicklung einen 

Innovationsprozess, der eine interne Struktur hat und zudem von außen, etwa über 

Empfehlungen und Förderprogramme, angestoßen und beeinflusst werden kann. 

Mit der Perspektive der Hochschulentwicklung rücken strategische Belange in den 

Fokus und damit auch Vorgehensweisen, die im weitesten Sinne Organisations-

entwicklung anstoßen. „Agiles Arbeiten im strategischen Handlungsfeld Lehrent-

wicklung an der Hochschule Niederrhein“ ist ein konkretes Beispiel von Silke 

Kirberg, Alexandra Eßer-Lüghausen, Nadine Garrido Mira, Frederike Königs, Lau-

ra Markert, David Peters und Sylvia Ruschin: Der Beitrag zeigt exemplarisch, wie 

„agile Methoden“ in der Zusammenarbeit verschiedener Akteur*innen unter be-

sonderen Bedingungen wie der aktuell herrschenden Pandemie für die Lehrent-

wicklung genutzt werden können. 

Stichwort Digitalisierung: Mit digitalen Medien Lehre weiterentwickeln. Die 

Rolle der digitalen Technologien für die Hochschullehre wird seit Jahrzehnten 

diskutiert und deren Potenzial erprobt. War das Thema zunächst nur für Pio-

nier*innen im Kontext E-Learning bedeutsam, sind Fragen der Digitalisierung seit 

geraumer Zeit ebenso ein strategischer Aspekt in der Hochschulentwicklung. Dass 

das Digitale nichtsdestotrotz auch einen starken Einfluss auf das pädagogische 

Handeln nehmen kann, greifen Inga Truschkat, Sabrina Volk und Sophie Domann 

in ihrem Beitrag „Kollaborative Bildungsräume – Digitalität als strukturelles Ele-

ment des Pädagogischen“ auf: Unter Rückgriff auf die Akteur-Netzwerk-Theorie 

werden Ergebnisse eines Lehrentwicklungsprojekts diskutiert, in welchem ein kol-

laboratives Werkzeug für die E-Portfolioarbeit eingesetzt wird. Tina Talman und 

Laura Schilow steuern einen Vorschlag bei, wie man Lehrende effizient darin un-

terstützen kann, digitale Lehre zu gestalten. Ihr Text „Framework zum Einsatz 

digitaler Medien in der Hochschullehre“ skizziert beispielhaft, was man tun kann, 

damit Lehrende digitale Instrumente didaktisch informiert auswählen, einsetzen 

und lernförderlich gestalten. 

Stichwort Theorieentwicklung: Auf theoretischer Grundlage zu Lehrentwicklung 

und -qualität. Lehrqualität und -entwicklung sind für viele Akteur*innen der 

Hochschullehre zunächst einmal ein praktisches und hochschulpolitisches Thema. 
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Hochschul- und Bildungsforscher*innen dagegen machen diese Phänomene zum 

wissenschaftlichen Gegenstand, was in der Folge auch eine theoretische Betrach-

tung nach sich ziehen muss. Das lässt sich aus verschiedenen disziplinären Sicht-

weisen heraus tun: aus soziologischer, psychologischer oder pädagogischer zum 

Beispiel. Die letzten beiden Texte dieses Themenhefts liefern exemplarisch zwei 

unterschiedliche theoretische Herangehensweisen: Tobias Jenert stellt in seinem 

Text „Überlegungen auf dem Weg zu einer Theorie lehrbezogenen Wandels an 

Hochschulen“ an. Dabei begibt er sich auf die Suche nach einer hochschulspezifi-

schen Change-Theorie, die sich deutlich von betriebswirtschaftlichen Change-

Auffassungen unterscheiden soll. In einem ebenfalls theoriebildenden Beitrag stellt 

Ines Langemeyer die Art der Erkenntnisgewinnung und der Forschung im Kontext 

der Hochschullehre ins Zentrum ihrer Argumentation. Der Titel „Lehrqualität ent-

wickeln als immanentes Transzendieren“ verweist darauf, dass hier eine die bishe-

rige Vorgehensweise in Frage stellende Auffassung von Lehrqualität entfaltet wird. 
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Annika GREINERT1 & Jan HENSE (Gießen) 

Wie planen und steuern hochschuldidaktische 

Arbeitsstellen die Lehrkompetenzentwicklung?  

Zusammenfassung 

Die hochschuldidaktische Weiterbildung spielt eine zentrale Rolle bei der 

Lehrkompetenzentwicklung. Hochschuldidaktische Arbeitsstellen (HDAs) stehen 

vor der Herausforderung, die dafür verfügbaren Ressourcen möglichst zielgenau 

einzusetzen. Bisher ist aber wenig darüber bekannt, wie HDAs bei Planung und 

Steuerung ihrer Angebote vorgehen. Auf theoretischer Basis eines ganzheitlichen 

Steuerungsmodells wurden 37 HDAs zu ihren Steuerungsaktivitäten im Vorfeld, im 

Lernfeld und im Funktionsfeld der Weiterbildung befragt. Die Befunde zeigen 

Schwerpunkte und weniger ausgeprägte Bereiche der Steuerungsaktivität auf und 

können damit zur Reflexion der aktuellen Praxis anregen. 
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The status quo of planning and controlling in higher education 

teaching-skills development 

Abstract 

Teaching-skills development is an essential element in promoting quality in higher 

education. Accordingly, university centres that provide such training and 

consultation services (“Hochschuldidaktische Arbeitsstellen”, HDAs) need to use 

their available resources in the most targeted manner possible. However, little is 

known about how HDAs plan and control their services. Thus, building on a 

comprehensive theoretical framework of educational control, a study involving 37 

HDAs was conducted to analyse planning and controlling activities before, during, 

and after service delivery. The findings reveal both focus areas and relatively 

neglected areas, and can therefore stimulate reflection on current practice. 

Keywords 

higher education, teacher training, educational control, teaching-skills 

development, university centres for teaching and learning 

1 Weiterbildungssteuerung im Bereich der 

allgemeinen Weiterbildung 

Mit der Weiterbildung von Mitarbeitenden werden im öffentlichen sowie im pri-

vatwirtschaftlichen Sektor unterschiedliche Erwartungen von Seiten der Mitarbei-

tenden, vor allem aber auch von Seiten ihrer arbeitgebenden Organisationen ver-

knüpft (TIPPELT & VON HIPPEL, 2018). Diesen Nutzenerwartungen stehen er-

hebliche Kosten gegenüber, die zumindest für die betriebliche Weiterbildung quan-

tifizierbar sind und sich in Deutschland im zweistelligen Milliardenbereich bewe-

gen (SEYDA & PLACKE, 2017). Da der Nutzen von Weiterbildung weniger 

genau quantifizierbar ist, überrascht es nicht, dass schon seit Längerem gefordert 
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wird, den Mitteleinsatz im Hinblick auf die Ziele der Weiterqualifikation möglichst 

bewusst und effizient zu gestalten.  

Beginnend mit der Weiterbildung in Unternehmen wurden daher verstärkt seit den 

1990er Jahren Ansätze der Bildungssteuerung diskutiert, die den Mitteleinsatz 

möglichst zielgenau und effektiv gestalten sollten. Neben der Adaption verschiede-

ner Ansätze aus den Bereichen Evaluation und Qualitätsmanagement 

(DEHNBOSTEL, 2014; SCHÖNI, 2009) wurden u. a. spezifische Ansätze für die 

systematische Steuerung von Weiterbildungsprozessen in Organisationen entwi-

ckelt. Dafür wurde der leicht missverständliche Neologismus „Bildungscontrol-

ling“ eingeführt, bei dem Controlling nicht als „Kontrolle“ sondern als „Steuerung“ 

verstanden werden muss (KÄPPLINGER, 2009; SCHÖNI, 2009; SEEBER, 2000).  

Der Anspruch entsprechender Ansätze ist, die Steuerung von Weiterbildungsmaß-

nahmen ganzheitlich auszurichten und den gesamten institutionell bewusst 

gesteuerten Prozess von der Angebotsentwicklung bis zur Erfassung von direkten 

und indirekten Wirkungen abzudecken. Dabei sollen sowohl die ökonomische als 

auch die soziale und pädagogische Perspektive berücksichtigt werden und der Wei-

terbildungsprozess möglichst ganzheitlich erfasst werden. 

Es lassen sich ebenen- und prozessorientierte Ansätze unterscheiden (EHLERS & 

SCHENKEL, 2005). Ein Ansatz, der beide Perspektive integriert, stammt von 

SEEBER (2000). In dem von ihr vorgeschlagenen Modell wird der Steuerungspro-

zess in sieben Steuerungskomponenten gegliedert, die dem Vorfeld, dem Lernfeld 

und dem Funktionsfeld der Weiterbildung zuzuordnen sind: Bedarfs- und Ziel-

Steuerung (Vorfeld), Input-, Prozess- und Output-Steuerung (Lernfeld) sowie 

Transfer- und Outcome-Steuerung (Funktionsfeld).  

Da die Forderung nach einem zielgenauen und wirksamen Mitteleinsatz im Bereich 

der öffentlich finanzierten Weiterbildung nicht weniger legitim ist als im 

privatwirtschaftlichen Bereich, stellt sich die Frage, wie die hochschuldidaktische 

Weiterbildung ihre Angebote zur akademischen Lehrkompetenzentwicklung plant 

und steuert.  
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Der ganzheitliche Anspruch, die Orientierung am Weiterbildungszyklus und die 

klare Strukturierung der einzelnen Komponenten sprechen u. E. für eine gute Ope-

rationalisierbarkeit des Modells von SEEBER (2000). Im Folgenden wird es daher 

als theoretischer Rahmen genutzt, um Ansatzpunkte für die geplante und systema-

tische Steuerung der hochschuldidaktischen Weiterbildung zu diskutieren, sowie 

für die darauf aufbauende Studie. Vorab anzumerken ist, dass diese Perspektive die 

institutionalisierten und zentral verantworteten Prozesse der akademischen 

Lehrkompetenzentwicklung fokussiert. Die für die Hochschullehre mindestens 

ebenso bedeutsame Rolle der selbstgesteuerten und informellen 

Lehrkompetenzentwicklung (EGGER & MERKT, 2012) bleibt bei dieser 

Herangehensweise unberücksichtigt und bedarf eigener Betrachtungen. 

2 Ansatzpunkte zur Steuerung der hoch-

schuldidaktischen Weiterbildung 

In den Hochschulgesetzen der Länder ist die Weiterbildung der Mitarbeitenden als 

zentrale Aufgabe aller Hochschulen festgelegt (z. B. § 3 Abs. 3 S. 668 HHG). Lan-

ge Zeit basierte die Entwicklung von Lehrkompetenzen an deutschen Hochschulen 

auf dem Prinzip „Learning by Doing“ (HEINER & WILDT, 2009). Durch unmit-

telbares Anwenden und Praktizieren sollten besonders Berufseinsteiger*innen im 

Kontext der Hochschullehre relevante Kompetenzen erlernen. Im Bereich der Leh-

re kam es jedoch in den vergangenen Jahren zu einer substanziellen Ausweitung 

der professionalisierten hochschuldidaktischen Weiterbildung, wodurch vor allem 

die institutionellen Prozesse der Lehrkompetenzentwicklung stärker in den Vorder-

grund traten. Diese Veränderung steht besonders im Zusammenhang mit dem Bo-

logna-Prozess (CROSIER & RUFFIO, 2009) sowie mit dem Bund-Länder-

Programm für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre („Qua-

litätspakt Lehre“) (BMBF, 2010). 

Hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote haben dabei zum Ziel, die Lehr-

kompetenz weiterzuentwickeln und dabei an wandelnde Anforderungen anzupas-
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sen (FENDLER et al., 2013). Aufgrund der organisationalen Besonderheiten des 

Systems Hochschule sowie der Tatsache, dass Lehrende in den meisten Fällen über 

keine didaktische Grundausbildung verfügen und die Lehre für sie relativ wenig 

karriererelevant ist, ist die Lehrkompetenzentwicklung eine äußerst komplexe Auf-

gabe. Da die dafür verfügbaren Ressourcen überwiegend knapp bemessen sind, ist 

die zielgenaue Steuerung solcher Angebote eine wichtige Herausforderung für 

Hochschulen.  

Die Wahrnehmung dieser Aufgabe obliegt an den meisten Hochschulen dezidierten 

Einrichtungen, wobei vielfach hochschulübergreifende Kooperationen und Ver-

bünde bestehen. Entsprechende Einrichtungen werden im Folgenden als hoch-

schuldidaktische Arbeitsstellen (HDAs) bezeichnet. Zu ihren Kernaufgaben gehö-

ren die Weiterbildung, Beratung und Unterstützung von Lehrenden in Bezug auf 

ihre Lehrtätigkeit. Nach WILDT (2013) verfügen knapp 85 % aller staatlichen 

Universitäten in Deutschland über eine eigene Einrichtung, welche hochschuldi-

daktische Weiterbildung und Beratung anbietet, oder haben sich in einem hoch-

schuldidaktischen Verbund mit anderen Hochschulen zusammengeschlossen. 

Um die Möglichkeiten der Weiterbildungssteuerung, die den Hochschulen bzw. 

den HDAs zur Verfügung stünden, zu diskutieren, strukturieren wir die folgenden 

Abschnitte nach den Komponenten des integrativen Modells von SEEBER (2000). 

Hierzu wurde das Modell im Hinblick auf die Steuerungsmöglichkeiten von HDAs 

vor dem Hintergrund der organisatorischen und strukturellen Besonderheiten des 

Hochschulkontexts adaptiert (vgl. Abbildung 1). Vorausgeschickt sei, dass die 

folgenden Darstellungen nicht den Eindruck erwecken sollen, dass Hochschulen 

und HDAs sämtliche der angesprochenen Steuerungsoptionen und Datenquellen 

nutzen sollten. Vielmehr geht es zunächst darum, theoretisch denkbare Steue-

rungsoptionen aufzuzeigen, die in der folgenden empirischen Studie zur struktu-

rierten Erfassung des Status quo dienen sollen. 
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Abb. 1: Mögliche Ansatzpunkte zur Planung und Steuerung hochschuldidaktischer 

Weiterbildungsangebote in Anlehnung an SEEBER (2000) 

2.1 Ansatzpunkte zur Steuerung im Vorfeld 

Im Vorfeld unterscheidet SEEBER (2000) zwischen Ziel- und der Bedarfssteue-

rung, die in enger Beziehung zueinander stehen. Zielsteuerung bezieht sich auf die 

Definition von allgemeinen und übergreifenden Bildungszielen unter Berücksichti-

gung politisch und institutionell gesetzter Rahmenbedingungen sowie auf individu-

elle Weiterbildungsziele. In der Hochschuldidaktik stellt sich die Frage nach inhalt-

lichen Bezugspunkten, wie bspw. einem „Leitbild Lehre“, sowie nach möglichen 

Beteiligten bei der Zielfestlegung. NIGGEMANN (2019) verweist in diesem Zu-

sammenhang darauf, dass vermehrt auf organisationaler Ebene interne Ziel- und 

Leistungsvereinbarungen geschlossen werden. Die Aufgabe von HDAs wäre dem-

entsprechend die Weiterbildungsziele festzulegen, zu priorisieren und vor dem 

Hintergrund bereits bestehender Vereinbarungen zu integrieren. Besonders von 
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Interesse ist, wie die HDAs die jeweiligen Ziele festlegen, d. h. an welchen Vorga-

ben sie sich orientieren und welche Beteiligten sie einbeziehen. 

Bedarfssteuerung beschreibt die Art und Weise, wie konkrete Bedarfe nach Wei-

terbildung ermittelt werden. Bedarf ist nach gängigem Verständnis die Abwei-

chung zwischen Ist und Soll (ALTSCHULD & KUMAR, 2010). Weiterbildungs-

bedarf ergibt sich demnach aus der „Diskrepanz zwischen vorhandenen und wün-

schenswerten (bzw. erforderlichen) Kompetenzen“ (SCHLUTZ, 2006, S. 42). Die 

Aufgabe von HDAs wäre es, den Ist-Zustand im Hinblick auf die entsprechende 

Kompetenz zu ermitteln und mit einem aus der Ziel-Steuerung abzuleitendem Soll-

Zustand abzugleichen. Da ein solcher systematischer Abgleich nicht nur aufwändig 

in der Umsetzung wäre, sondern auch auf praktische Probleme und Vorbehalte 

stößt, spielen hier die Anliegen und Wünsche der Lehrenden eine besondere Rolle, 

auch wenn diese definitionsgemäß nicht mit Bedarfen auf Organisationsebene 

gleichzusetzen sind. Konkret stehen also die Fragen nach verwendeten Informati-

onsquellen und einbezogenen Beteiligten im Vordergrund.  

2.2 Ansatzpunkte zur Steuerung im Lernfeld 

Dem Lernfeld ist zum einen die Input-Steuerung zugeordnet. Sie bezieht sich auf 

materielle sowie immaterielle Ausgangsbedingungen der Trainer*innen und Teil-

nehmenden. Hinsichtlich der Trainer*innen zählen bspw. deren Honorare zu den 

ökonomischen Ausgangsbedingungen, während ihre Qualifikation in den Bereich 

der pädagogischen Ausgangsbedingungen fällt. In Bezug auf die Teilnehmenden 

geht es u. a. um die Erfassung von Vorwissen und Lehrerfahrung, um die Durch-

führung des Angebots an die Gegebenheiten anpassen zu können. Hier könnte es 

Teil der Angebotssteuerung durch HDAs sein, auf Basis entsprechender Informati-

onen zu entscheiden, wie vorhandene Ressourcen eingesetzt werden sollen und 

welche Implikationen für die Durchführung abgeleitet werden können.  

Ebenfalls zum Lernfeld zählt die Prozesssteuerung, welche die Umsetzung von 

Weiterbildungsangeboten und deren Durchführungsqualität betrifft. Sie ist rele-

vant, um ggf. Abweichungen vom Geplanten festzustellen (DURLAK & DUPRE, 
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2008). Aufgabe von HDAs wären demnach, Einblicke in die laufenden Angebote 

der Lehrkompetenzentwicklung zu erlangen, um die Übereinstimmung zwischen 

dem Geplanten und der tatsächlichen Umsetzung, z. B. im Hinblick auf inhaltliche 

Aspekte, einschätzen zu können. Dies kann bspw. durch Hospitationen von Mitar-

beitenden der HDAs oder durch Gespräche mit den Trainer*innen erfolgen. 

Die Output-Steuerung, als letzte dem Lernfeld zugeordnete Komponente, umfasst 

die Ermittlung der direkten Wirkungen der Angebotsnutzung. In der Praxis steht in 

den meisten Fällen anstelle des tatsächlichen Lernerfolgs die Akzeptanz der Teil-

nehmenden im Vordergrund, wenn es um die systematische Erfassung von Wirk-

samkeit geht. Die Herausforderung für HDAs wäre hier, neben der Akzeptanz auch 

den direkten Lernerfolg zu erfassen, was aus pragmatischen Gründen oft nähe-

rungsweise über die Selbsteinschätzungen von Teilnehmenden realisiert wird. 

2.3 Ansatzpunkte zur Steuerung im Funktionsfeld 

Dem Funktionsfeld lässt sich die Transfersteuerung sowie die Outcome-Steuerung 

zuordnen. Die Transfersteuerung bezieht sich auf Veränderungen, die Teilnehmen-

de in Folge der Angebotsnutzung in der Lehrpraxis umsetzen. Für HDAs ergibt 

sich daraus die Frage, wie sie die Anwendung des Gelernten erfassen können. Bei 

hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten könnte dies bspw. durch Hospita-

tionen in realen Lehrsituationen stattfinden. Die Herausforderung besteht dabei 

darin, eine oder mehrere für den jeweiligen Weiterbildungskontext geeignete Me-

thoden auszuwählen sowie den Erfolg von bereits in das Angebot integrierten 

Maßnahmen zur Transfersicherung zu erfassen. 

Die Ermittlung übergeordneter Wirkungen wird durch die Outcome-Steuerung 

abgedeckt. Denn auch wenn Transfer ein wichtiges Ziel jeder Weiterbildung ist, 

dient er in den meisten Fällen nicht als Selbstzweck, sondern der Erreichung über-

geordneter Ziele. Im Fall der Hochschuldidaktik bestehen die übergeordneten Ziele 

primär in der Verbesserung der Lehrqualität, in der Steigerung der Studierendenzu-

friedenheit und letztlich im verbesserten Lern- und Studienerfolg. Die Erfassung 

solcher übergeordneten Wirkungen ist naturgemäß sehr schwierig, da diese kaum 
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auf einzelne Maßnahmen zurückführbar sind und stark von weiteren Faktoren ab-

hängen. Die Zielgruppen der Wirksamkeitsmessung von hochschuldidaktischen 

Weiterbildungsangeboten sind die Teilnehmenden sowie die Studierenden und 

auch Kolleginnen und Kollegen (ULRICH & HECKMANN, 2013).  

3 Eine explorative Studie zu Steuerungsaktivi-

täten hochschuldidaktischer Arbeitsstellen 

Die oben diskutierten Überlegungen zur Anwendung des ganzheitlichen Steue-

rungsmodells von SEEBER (2000) auf den Bereich der hochschuldidaktischen 

Weiterbildung (vgl. Abschnitt 2) dienen als theoretischer Rahmen einer empiri-

schen Studie, die im Folgenden dargestellt wird. 

3.1  Fragestellung 

Die Untersuchung soll deskriptiv erfassen, in welchem Ausmaß HDAs die Lehr-

kompetenzentwicklung steuern und welche Arten von Informationen und Informa-

tionsquellen sie dabei nutzen. Hierbei ist neben der allgemeinen Bestandsaufnahme 

von Interesse, ob einzelne Komponenten der Angebotssteuerung besonders fokus-

siert werden. Verfolgt wird also die Frage nach Nutzung bzw. Stellenwert ver-

schiedener Optionen, die HDAs gemäß dem in Abschnitt 2 diskutierten theoreti-

schen Modell zur Planung und Steuerung ihrer Angebote zur Verfügung stünden. 

3.2  Methode 

Auf der Basis des Modells wurde ein Onlinefragebogen mit insgesamt 107 vorwie-

gend geschlossenen Fragen erstellt, inklusive 23 optionaler Freitextfelder. Dabei 

wurden die Komponenten Zielsteuerung, Bedarfssteuerung, Input-Steuerung, Pro-

zesssteuerung, Output-Steuerung und Transfersteuerung operationalisiert. 

Die Beantwortung der geschlossenen Fragen nach dem Stellenwert verschiedener 

Steuerungsoptionen fand überwiegend mithilfe einer fünfstufigen Skala (0=„keine 
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Rolle“ bis 4=„sehr große Rolle“) oder durch Zustimmung („ja“ oder „nein“) statt. 

Zusätzlich wurden Merkmale der einzelnen HDAs erfasst.  

Aus einer Liste staatlicher Hochschulen (Fachhochschulen und Universitäten) in 

Deutschland (N=270) wurde zufällig eine Stichprobe von 102 Hochschulen gezo-

gen. Im Anschluss wurden die Kontaktdaten der zugehörigen HDAs (generische E-

Mail-Adresse der Einrichtung) recherchiert, an die der Fragebogen versendet wur-

de.  

Die Analyse beruht auf Daten von 37 HDAs (Rücklaufquote ≈ 36 %). Im Durch-

schnitt existierten die befragten HDAs seit 2010 (SD=7 Jahre). Im Mittel wurden 

4.17 Mitarbeitende (SD=3.65) in den HDAs aus einem durchschnittlichen Stellen-

anteil von 3.45 Vollzeitstellen (SD=2.50) beschäftigt. 34 der HDAs waren eine 

einzelne Organisationseinheit einer Hochschule, während drei einem Verbund 

mehrerer Hochschulen angehörten. 29 HDAs arbeiteten in einem Netzwerk. Die 

meisten HDAs ließen sich als eigenständiges Zentrum (N=19) oder innerhalb der 

Hochschulverwaltung (N=14) verorten. 

3.3  Ergebnisse der Bestandsaufnahme 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Bestandsaufnahme zur Weiterbildungs-

steuerung durch HDAs berichtet. Die Darstellung erfolgt getrennt nach den einzel-

nen Steuerungskomponenten, von der Zielsteuerung bis zur Transfersteuerung. 

3.3.1 Zielsteuerung 

Woran orientieren sich HDAs bei der Zielsteuerung ihrer Angebote? 

Ungefähr die Hälfte der befragten HDAs (45.9 %) geben an, dass es ein „Leitbild 

Lehre“ o. Ä. (Mission Statement Lehre etc.) an der zugehörigen Hochschule gibt, 

in dem zentrale Vorstellungen der Hochschule zur guten Lehre niedergelegt sind. 

64.9 % der HDAs beziehen sich auf ein konkretes Kompetenzmodell, in dem 

Kompetenzen von Lehrpersonen zur Realisierung guter Lehre beschrieben werden. 

Dieses spielt für die HDAs eine starke praktische Rolle (M=3.29, SD=0.91). 
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51.4 % der HDAs geben an, ein grundlegendes Dokument zu besitzen, aus dem 

spezifische Ziele für die Angebotsgestaltung hervorgehen. Jedoch gibt jede sechste 

Arbeitsstelle an, keines dieser Dokumente oder ein sonstiges Dokument als inhalt-

lichen Bezugspunkt ihrer Planungen zu verwenden.  

Welche Beteiligten binden HDAs bei der Zielsteuerung ein? 

Bei der Frage, welche Rolle unterschiedliche Beteiligte bei der Festlegung von 

Zielen für die Angebotsplanung spielen (0=„keine Rolle“; 4=„sehr große Rolle“), 

kommt der Hochschulleitung nach Angabe der HDAs die größte Bedeutung zu 

(M=2.11, SD=1.23). Die Studierendenvertretung hat die geringste Bedeutung 

(M=0.69, SD=0.93). Abbildung 2 zeigt die Rolle weiterer Beteiligter in Bezug auf 

die Zielsteuerung.  

 

Abb. 2: Rolle verschiedener Beteiligter, die bei der Zielsteuerung einbezogen 

werden 

3.3.2 Bedarfssteuerung 

Wie ermitteln HDAs Bedarfe für ihre Angebotsplanung? 
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Die größte Rolle bei der Ermittlung möglicher Bedarfe spielen nach Auskunft der 

HDAs zum einen die Wünsche, Anregungen und Bedarfe der Teilnehmenden 

früherer Angebote (M=3.22, SD=1.05) sowie die der Lehrenden allgemein 

(M=3.00, SD=1.01). Sonstigen Informationen aus Studierendensicht wird die ge-

ringste Bedeutung als Informationsquelle für mögliche Bedarfe zugeschrieben 

(M=1.21, SD=1.27).  

Welche Beteiligten binden HDAs bei der Bedarfsermittlung ein? 

In Bezug auf die Rolle unterschiedlicher Beteiligter für die HDAs bei der Bedarfs-

ermittlung (Abb. 3) kommt Lehrenden die höchste Bedeutung zu (M=3.33, 

SD=0.96), den Studierenden die geringste (M=0.97, SD=1.06). 

 

Abb. 3: Rolle verschiedener Beteiligter, die bei der Bedarfssteuerung einbezogen 

werden 

3.3.3 Input-Steuerung 

Welche Informationen aufseiten der Trainer*innen und der Teilnehmenden werden 

von den HDAs erhoben und welche Rolle spielen diese? 
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Die größte Rolle bei der Akquise und Auswahl von externen Trainer*innen stellen 

der Nachweis fachlich-inhaltlicher Qualifikationen (M=3.59, SD=0.73) und metho-

disch-didaktischer Qualifikationen (M=3.54, SD=0.78) sowie die Bekanntheit aus 

einer vorherigen Zusammenarbeit (M=3.54, SD=0.80) dar. Aufseiten der Teilneh-

menden werden vor allem die fachliche Zugehörigkeit (85,7 %), die Statusgruppe 

(77,1 %) und das Geschlecht (57,1 %) systematisch und regelhaft erhoben (vgl. 

Abbildung 4). 

 

Abb. 4: Häufigkeit der regelhaften und systematischen Erfassung unterschiedlicher 

Vorbedingungen der Teilnehmenden 

3.3.4 Prozesssteuerung 

Wie erhalten die HDAs Einblicke in die Umsetzung der Angebote? 

Um einen Einblick in die Umsetzung des jeweiligen Angebots zu bekommen, wer-

den am häufigsten standardisierte schriftliche Befragungen von Teilnehmenden am 

Ende des Angebots eingesetzt (M=3.76, SD=0.78), gefolgt von Gesprächen mit den 
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Trainer*innen (M=2.91, SD=1.11). Die Nutzungshäufigkeit weiterer Ansätze ist in 

Abbildung 5 dargestellt. 

 

Abb. 5: Nutzungshäufigkeit von Ansätzen, um Einblicke in die Angebotsumsetzung 

zu erhalten 

3.3.5 Output-Steuerung 

Wie ermitteln HDAs den Lernerfolg? 

Der Lernerfolg wird am häufigsten durch die Selbsteinschätzung der Teilnehmen-

den nach Beendigung des Angebots erfasst (M=3.37, SD=1.14). Ergebnisse von 

Studierendenrückmeldungen (M=0.52, SD=1.06) und die Fremdeinschätzung Drit-

ter (M=0.50, SD=1.11), bspw. durch Vorgesetzte, werden dagegen sehr selten ge-

nutzt (vgl. Abb. 6). Zusätzlich wird häufig die Einschätzung der persönlichen Nütz-

lichkeit aufseiten der Teilnehmenden (M=3.78, SD=0.54) sowie ihre Transferab-

sicht (M=3.67, SD=0.68), ihre Akzeptanz des Angebots (M=3.51, SD=1.04) und 

eine Gesamtnote oder -bewertung (M=2.86, SD=1.72) erhoben. 
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Abb. 6: Nutzungshäufigkeit von Ansätzen, um den Lernerfolg zu ermitteln 

3.3.6 Transfersteuerung 

Wie ermitteln HDAs den Transfer des Gelernten in das Funktionsfeld? 

Die Ermittlung des Transfers erfolgt insgesamt nur selten. Wie auch bei der Ermitt-

lung des Lernerfolgs wird der Transfer am ehesten noch durch die Selbsteinschät-

zung der Teilnehmenden im Rahmen einer Nachbefragung (M=1.85, SD=1.72) 

erhoben. Zusätzlich werden Hinweise dazu aus anekdotischen Berichten von Teil-

nehmenden (M=1.85, SD=1.23) herangezogen. Die Fremdeinschätzung Dritter 

(M=0.45, SD=1.00) und die Ergebnisse der Studierendenrückmeldungen (M=0.53, 

SD=1.13) werden am wenigsten als Ansätze zur Erfassung des Transfers einbezo-

gen (vgl. Abb. 7). 
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Abb. 7: Nutzungshäufigkeit von Ansätzen, um den Transfer zu erfassen 

4 Einordnung der Befunde 

Die vorliegende Studie bietet einen empirischen Einblick in den aktuellen Stand 

der Steuerung von hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten in deutschen 

Hochschulen bzw. innerhalb der jeweiligen Hochschuldidaktischen Arbeitsstellen. 

Insgesamt wurden bei der Bestandsaufnahme unterschiedliche Intensitäten der 

Steuerung bezüglich der einzelnen Steuerungskomponenten festgestellt.  

Im Vorfeld zeigt sich eine allgemein niedrige Intensität der Zielsteuerung. Die 

Bedeutung von unterschiedlichen Informationsquellen und die Rolle von unter-

schiedlichen Beteiligten werden als vergleichsweise gering eingeschätzt. Jede 

sechste befragte HDA gibt sogar an, über kein zielgebendes Dokument wie ein 

hochschulisches Leitbild o. Ä. zu verfügen, aus denen sich Ziele ableiten lassen. 

Aus diesen Befunden lässt sich allerdings nicht zwingend ein allgemein geringer 

Zielbezug der Arbeit von HDAs ableiten. Die Angebotsplanung von HDAs unter-

liegt vermutlich in Teilen starken Routinen, sodass die Orientierung an übergeord-
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neten Zielen eher implizit und ohne einen ständigen expliziten Rückbezug erfolgen 

kann. Dennoch kann der Befund zur Reflexion ermuntern, inwiefern die Aktivitä-

ten und Angebote von HDAs mit übergeordneten Zielen in Bezug auf die Lehrqua-

lität konvergieren und sich im Einzelnen aus diesen begründen lassen. 

Bei der Bedarfssteuerung zeigt sich eine deutlich stärkere Steuerungsintensität, 

besonders wenn es um den Einbezug von Lehrenden geht. Bedarfe werden an-

scheinend v. a. über die Wünsche von Lehrenden ermittelt und weniger durch einen 

Abgleich zwischen vorhandenen und erforderlichen Kompetenzen, wie es der Ge-

danke der Bedarfssteuerung eigentlich impliziert. Führt man sich die Grenzen der 

praktischen Machbarkeit von Kompetenzanalysen der Lehrenden und den erforder-

lichen Aufwand vor Augen, ist nachvollziehbar, dass Formen der expliziten Be-

darfssteuerung durch Soll-Ist-Analysen im Bereich der hochschuldidaktischen 

Weiterbildung kaum eine Rolle spielen. Auch darf man nicht vergessen, dass der 

Erfolg von HDAs immer auch danach beurteilt wird, wie ausgelastet ihre Angebote 

sind. Trotzdem kann es vielleicht kritisch hinterfragt werden, wenn die Angebots-

planung einseitig von der Nachfrage früherer Teilnehmer*innen geprägt ist und 

dabei der Rückbezug auf mögliche Defizite der Lehrpraxis oder übergeordnete 

Ziele zu kurz kommt. Entgegen der Forderung nach einer stärker studierenden-

zentrierten Lehre (vgl. WILDT, 2013), werden die Studierenden wenig berücksich-

tigt. Dies spiegelt sich bspw. in der geringen Rolle von LVE wider. 

Im Lernfeld, sowohl bei der Prozess- als auch bei der Output-Steuerung, ist die 

Rolle der Informationsgewinnung durch Fragebögen besonders hoch, bspw. wenn 

der direkte Lernerfolg ermittelt werden soll. Nach ULRICH & HECKMANN 

(2013) stellen Fragebögen eine der ökonomischsten Methoden in diesem Zusam-

menhang dar. Da die meisten Mitarbeitenden in HDAs keine umfangreiche metho-

dische oder managementorientierte Ausbildung haben, ist es nachvollziehbar, dass 

leicht Messbares über leicht umsetzbare Methoden gemessen wird. Eine Vielfalt 

von Methoden setzt ein gewisses Maß an weitergehenden Kenntnissen voraus, was 

auch mit einem zusätzlichen Aufwand einhergeht. Hierbei handelt es sich also auch 

um eine Frage der personellen Ressourcen und Kompetenzen. Dennoch darf nicht 

vergessen werden, dass Selbsteinschätzungen nur unter Einschränkungen zur Beur-
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teilung des Weiterbildungserfolgs geeignet sind (z. B. LAM, 2009) und daher über 

den tatsächlichen Lernerfolg in der Regel nur wenig bekannt ist. Da Fragebogenda-

ten nur einen Ausschnitt der tatsächlichen Umsetzung von Angeboten abbilden 

können, erscheint es wichtig, dass auch andere Datenquellen, wie Hospitationen, 

eine gewisse Rolle spielen. 

Während Steuerungsaktivitäten im Lernfeld relativ deutlich ausgeprägt sind, findet 

eine Transfersteuerung im Funktionsfeld vergleichsweise wenig statt. Das geringe 

Ausmaß der Transfersteuerung lässt sich vermutlich durch den damit verbundenen 

hohen Aufwand erklären. Beobachtungen in realen Lehr-Lern-Situationen erfor-

dern eine hohe Kapazität von Personal, sind methodisch anspruchsvoll und treffen 

nicht überall auf Akzeptanz. Umso wichtiger könnten hier systematische Nachbe-

fragungen der Teilnehmenden zur tatsächlichen Anwendung des Gelernten sein, 

um die entsprechenden Angebote sinnvoll nachzusteuern. 

Insgesamt zeigt die deskriptive Erfassung des Status quo ein gemischtes Bild be-

züglich der Ansätze und Methoden zur Steuerung der Weiterbildungsangebote. 

Grundsätzlich lassen die Daten aufgrund der vielen Steuerungsoptionen, die regel-

haft wahrgenommen werden, auf keinen Fall den Schluss zu, dass Steuerungsauf-

gaben vernachlässigt würden. Auch wurde bereits erwähnt, dass der Anspruch, 

sämtliche theoretisch denkbaren Steuerungsoptionen wahrzunehmen, weder realis-

tisch noch im Hinblick auf Kosten-Nutzen-Erwägungen sinnvoll wäre. Dennoch 

lassen die Befunde die Frage nach möglichen blinden Flecken der Angebotssteue-

rung zu, z. B. was die Bedarfsermittlung jenseits von Teilnehmendenwünschen 

oder die Erfassung des Transfers angeht. Auch stellt sich die Frage, wie systema-

tisch die historisch gewachsenen Einzelmaßnahmen aufeinander bezogen und in 

ein ganzheitliches Konzept der Angebotssteuerung eingebettet sind. 

5 Ausblick und Konsequenzen  

Angesichts der heterogenen Praxis und der vielfältigen Angebotsstruktur von 

HDAs, die meist weit über ein klassisches Weiterbildungsprogramm in Kursform 
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hinausgeht, ist es nicht leicht, darauf bezogene Steuerungsaktivitäten systematisch 

zu erfassen. Die vorliegende explorative Survey-Studie unterliegt verschiedenen 

Limitationen und es bedarf weiterer Untersuchungen, v. a. auch um Gründe für 

Unterschiedlichkeiten zwischen den HDAs zu ermitteln und positive wie 

unerwünschte Konsequenzen von unterschiedlichen Steuerungsintensitäten zu 

ergründen. Der theoretische Rahmen der Untersuchung bewährte sich aber zur 

strukturierten Erfassung und ließ sich sehr gut auf den Gegenstandsbereich der 

hochschuldidaktischen Weiterbildung übertragen, auch wenn sicherlich nicht alle 

Details und Ausprägungsvarianten der instututionell verantworteten Prozesse zur 

akademischen Lehrkompetenzentwicklung erfasst werden konnten. Im Hinblick 

auf zukünftige Forschung wäre es wünschenwert, die Erfassung dieser Prozesse 

weiterzuentwickeln sowie weitere wichtige Komponenten der 

Lehrkompetenzentwicklung, insbesondere die von den Lehrenden selbstgesteuerten 

und informellen Lernprozesse, zu integrieren.  

Der systematische und modellgeleitete Ansatz sollte nicht dazu dienen, blind nach 

einem „immer noch mehr“ an Steuerung zu verlangen. Steuerungsaktivitäten sind 

immer nur so weit sinnvoll, wie sie einen Mehrwert für die Qualität der jeweils 

betroffenen Praxis haben. Auch diesen Aspekt sollten weitere Untersuchungen 

berücksichtigen.  

Die Befunde geben ausreichend Anlass, um sowohl die Angebotssteuerung 

einzelner HDAs als auch die allgemeine diesbezügliche Praxis zu reflektieren. 

Dabei sollte es nicht Ziel sein, den in vielerlei Hinsicht bereits durch divergierende 

Anforderungen und instabile strukturelle Rahmenbedingungen belasteten HDAs 

Defizite in ihrer Steuerung aufzuzeigen. Ansatzpunkte könnten dabei u. a. der 

Bezug auf die allgemeine Zielorientierung, mögliche blinde Flecke und die 

konzeptionelle Verschränkung von Einzelaktivitäten sein. Insgesamt geht es u. E. 

darum, dass Steuerungsprozesse bewusster wahrgenommen, geplant und umgesetzt 

werden und der Blick geweitet wird, ohne aber dabei die Grenzen des Machbaren 

und des Sinnvollen aus dem Auge zu verlieren. Dabei erscheint es besonders 

wichtig, die Steuerung von Weiterbildungsprozessen systematisch mit weiteren 
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hochschulischen Qualitätsmanagementzyklen zu verknüpfen, wie bspw. der LVE, 

um die akademische Lehrkompetenzentwicklung ganzheitlich zu stärken.  

6  Literaturverzeichnis 

Altschuld, J. W. & Kumar, D. D. (2010). Needs assessment: An overview (Bd. 1). 

Thousand Oaks, CA: SAGE Publications, Inc. 

https://doi.org/10.4135/9781452256795 

BMBF (2010). Richtlinien zur Umsetzung des gemeinsamen Programms des 

Bundes und der Länder für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der 

Lehre. http://www.qualitaetspakt-lehre.de/_media/Programm-Lehrqualitaet-BMBF-

Richtlinien.pdf, Stand vom 20. Mai 2019. 

Crosier, D. & Ruffio, P. (2009). Higher Education in Europe 2009: Developments 

in the Bologna Process. ERIC. 

Dehnbostel, P. (2014). Betriebliches Bildungsmanagement (6. Aufl.). Universität 

Oldenburg – Center für lebenslanges Lernen C3L. 

Durlak, J. A. & DuPre, E. P. (2008). Implementation matters: A review of research 

on the influence of implementation on program outcomes and the factors affecting 

implementation. American Journal of Community Psychology, 41(3-4), 327-350.  

Egger, R., & Merkt, M. (Hrsg.) (2012). Lernwelt Universität: Entwicklung von 

Lehrkompetenz in der Hochschullehre (Bd. 9). Wiesbaden: Springer-Verlag. 

Ehlers, U.-D. & Schenkel, P. (2005). Bildungscontrolling im E-Learning: 

erfolgreiche Strategien und Erfahrungen jenseits des ROI. Berlin, Heidelberg: 

Springer-Verlag. 

Fendler, J., Seidel, T. & Johannes, C. (2013). Wie wirksam sind 

hochschuldidaktische Workshops? Auswirkungen auf die Lehrkompetenz von 

Hochschullehrenden. Beiträge Zur Hochschulforschung, 35(3), 28-48.  

Heiner, M. & Wildt, J. (2009). Professionalisierung von Lehrkompetenz an 

Universitäten-vom Schattendasein zur Referenz für Exzellenz? Journal 

Hochschuldidaktik, 20(1), 17-20. 

https://doi.org/10.4135/9781452256795
http://www.qualitaetspakt-lehre.de/_media/Programm-Lehrqualitaet-BMBF-Richtlinien.pdf
http://www.qualitaetspakt-lehre.de/_media/Programm-Lehrqualitaet-BMBF-Richtlinien.pdf


  ZFHE Jg. 15 / Nr. 4 (Dezember 2020) S. 17-38 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 37 

Käpplinger, B. (2009). Bildungscontrolling. Vor allem in Großbetrieben ein Thema. 

BIBB-Umfragen von 1997 und 2008 im Vergleich. In: BIBB-Report (Issue 13). 

Lam, T. C. M. (2009). Do self-assessments work to detect workshop success? An 

analysis of argument and recommendation by D’Eon et al. American Journal of 

Evaluation, 30(1), 93-105. 

Hessisches Hochschulgesetz, Pub. L. No. 22 (2009). 

Niggemann, F. (2019). Hochschulinterne Ziel- und Leistungsvereinbarungen. 

Zwischen Wunsch und Wirklichkeit. Vortrag im Rahmen des Workshops „Facetten 

der Leistungsmessung an deutschen Universitäten: Verfahren, Indikatorik, 

Wirkungen“ des Projekts „Leistungsmessung und -beurteilung für Universitäten. 

Indikatoren und ihre Interdepenzen in Forschung und Lehre“. Hannover. 

Schlutz, E. (2006). Bildungsdienstleistungen und Angebotsentwicklung. Münster: 

Waxmann Verlag. 

Schöni, W. (2009). Handbuch Bildungscontrolling. Steuerung von 

Bildungsprozessen in Unternehmen und Bildungsinstitutionen. Zürich: Rüegger 

Verlag. 

Seeber, S. (2000). Stand und Perspektiven von Bildungscontrolling. 

Bildungscontrolling: Ansätze Und Kritische Diskussion Zur Effizienzsteigerung von 

Bildungsarbeit. Frankfurt am Main: Lang. 

Seyda, S. & Placke, B. (2017). Die neunte IW-Weiterbildungserhebung: Kosten 

und Nutzen betrieblicher Weiterbildung. IW-Trends – Vierteljahresschrift zur 

Empirischen Wirtschaftsforschung, 44(4), 1-19. 

https://doi.org/10.2373/1864-810X.17-04-02 

Tippelt, R. & Von Hippel, A. (2018). Handbuch Erwachsenenbildung/ 

Weiterbildung (6. Aufl.). Wiesbaden: Springer Fachmedien. 

Ulrich, I. & Heckmann, C. (2013). Wirksamkeitsmessung von Hochschuldidaktik. 

Messmöglichkeiten und Anwendungsbeispiele hochschuldidaktischer 

Wirksamkeitsmessung. In B. Berendt, H.-P. Voss & J. Wildt (Hrsg.), Neues 

Handbuch Hochschullehre (S. 22-46). Berlin: Raabe. 

https://doi.org/10.2373/1864-810X.17-04-02


Annika Greinert & Jan Hense 

 

   www.zfhe.at 38 

Wildt, J. (2013). Entwicklung und Potentiale der Hochschuldidaktik. In M. Heiner & 

J. Wildt (Hrsg.), Professionalisierung der Lehre (S. 27-57). Bielefeld: Bertelsmann. 

Autor*innen 

M.Sc. Annika GREINERT    Justus-Liebig-Universität Gießen, 

Fachbereich 06 – Psychologie und Sportwissenschaft   

Otto-Behaghel-Straße 10F, D-35394 Gießen 

annika.greinert@psychol.uni-giessen.de 

 

Prof. Dr. phil. Jan HENSE    Justus-Liebig-Universität Gießen, 

Fachbereich 06 – Psychologie und Sportwissenschaft   

Otto-Behaghel-Straße 10F, D-35394 Gießen 

jan.hense@psychol.uni-giessen.de 

mailto:annika.greinert@psychol.uni-giessen.de
mailto:jan.hense@psychol.uni-giessen.de


Wissenschaftlicher Beitrag · DOI: 10.3217/zfhe-15-04/03 39 

Max BAUER1, Rebecca SOMMER & Silke TRAUB (Karlsruhe) 

Tutor*innenqualifizierung als Instrument der 

wissenschaftlichen Nachwuchsförderung 

Zusammenfassung 

Tutorien spielen eine gewinnbringende Rolle in hochschulischen Lernprozessen 

der Studierenden, weshalb diese eine hohe Qualität aufweisen sollten. Deshalb 

werden die Tutor*innen im Rahmen des Karlsruher Tutor*innentrainings umfänglich 

qualifiziert. Da viele Absolvent*innen der Schulung eine wissenschaftliche 

Laufbahn eingeschlagen haben, wird mittels eines Mixed-Methods-Ansatzes 

untersucht, inwiefern die Inhalte des Tutor*innentrainings die wissenschaftliche 

Tätigkeit der Befragten beeinflussen. Insgesamt kann es als ein Instrument 

wissenschaftlicher Nachwuchsförderung angesehen werden und begünstigt 

insbesondere die Lehrqualität. 
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Tutor training programmes as a tool for supporting 

young scientists 

Abstract 

Since tutorials are highly beneficial for students’ higher education learning 

processes, they should be of high quality. The qualification of tutors within the 

Karlsruher Tutor Training helps foster this level of quality. As a number of 

graduates of the training went on to academic careers, a mixed methods approach 

was used to investigate the impact of the Karlsruher Tutor Training on the 

respondents’ academic work. The results show that the training serves as an 

instrument for supporting young scientists and enhancing teaching quality. 

Keywords 

higher education, supporting young scientists, tutors, tutor training programme 

1 Einleitung 

In der heutigen Hochschullehre sind Tutorien nicht mehr wegzudenken; sie unter-

stützen und flankieren formale Lerngelegenheiten der Dozierenden und erfahren in 

Hinblick auf die Prüfungsvorbereitung von den Studierenden besondere Wertschät-

zung (TRAUB & GRÜN, 2018; TRAUB, 2020a; 2020b; GLATHE, 2017; ZIT-

ZELSBERGER et al., 2019; KUNINA-HABENICHT et al., 2013). In der Regel 

werden die begabtesten Studierenden eines Faches als Tutor*innen eingesetzt, um 

im Sinne des Peer-to-Peer-Ansatzes ihre eigenen studentischen Erfahrungen sowie 

ihre vergleichsweise hohen Fachkompetenzen an ihre Kommiliton*innen weiterzu-

geben (TRAUB, 2020a; NETZWERK TUTORIENARBEIT, 2019). Didaktisch-

methodische Fähigkeiten können zu diesem Zeitpunkt meist keine Rolle bei der 

Auswahl spielen. Um eine hohe Lehrqualität der Tutorien zu sichern und die Leh-

rentwicklung anzuregen, ergibt sich eine Qualifizierungsnotwendigkeit der Tu-

tor*innen im Bereich der Didaktik und Methodik der Erwachsenenbildung 
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(TRAUB, 2020a; 2020c; GLATHE, 2017). Hier setzt das Tutor*innentraining der 

PH Karlsruhe (KTT) an (TRAUB, 2020a; WAHL, 2013).  

Durch die Arbeit am Institut oder Lehrstuhl erhalten die Tutor*innen zudem die 

Möglichkeit, hinter die Kulissen des wissenschaftlichen Hochschulbetriebs zu 

schauen und werden zum Teil auch als wissenschaftliche Hilfskräfte in For-

schungs- und Entwicklungsprojekte mit eingebunden. Somit findet bereits während 

des Studiums eine umfassende Wissenschaftssozialisierung innerhalb der eigenen 

Fachdomäne statt. 

Die Evaluation des KTT setzte sich zum Ziel herauszufinden, welchen subjektiven 

Kompetenzzuwachs die Tutor*innen durch das Training erfahren und inwiefern sie 

von einer Teilnahme für die eigene wissenschaftliche Arbeit profitieren. Dies wur-

de mittels eines Mixed-Methods-Ansatzes durch Prä-Post-Fragebogen-Erhebungen 

aller Tutor*innen und leitfadengestützten Interviews mit ehemaligen Teilnehmen-

den mit wissenschaftlicher Berufslaufbahn untersucht. Der hier vorliegende Beitrag 

legt zunächst das Konzept des KTT und den Nutzen einer didaktisch-methodischen 

Ausbildung dar. Im Anschluss wird der Forschungsstand zum Wert tutorieller Leh-

re und Tutorenqualifikationen skizziert, bevor das methodische Vorgehen und die 

Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Teilstudien präsentiert und vor dem 

Hintergrund der hochschuldidaktischen Praxis und der wissenschaftlichen Nach-

wuchsförderung diskutiert werden. 

2 Das Karlsruher Tutor*innentraining als 

Qualifizierungsangebot und Förder-

instrument für den wissenschaftlichen 

Nachwuchs 

Das KTT wurde 2008 an der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe entwickelt und 

seit 2012 im Rahmen des Qualitätspaktes Lehre vom BMBF gefördert. Das zentra-

le Studienangebot der PH Karlsruhe liegt in der Ausbildung von Lehrkräften der 
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Primar- und Sekundarstufe-1 und wird durch weitere pädagogische Studiengänge 

wie Pädagogik der Kindheit ergänzt. Das KTT ist dabei als freiwilliges Weiterbil-

dungsangebot für Tutor*innen sowie engagierte Studierende konzipiert, die sich im 

Bereich der Erwachsenenbildung qualifizieren möchten. In diesem Sinne und hin-

sichtlich der Angebot-Nutzungs-Modelle, die Lernen grundsätzlich – also auch im 

Hochschulkontext – als Zusammenspiel von Angebot und mediierter Nutzung ver-

stehen, stellt das KTT ein hochschuldidaktisches Qualifizierungsangebot dar 

(HELMKE, 2017; KUNINA-HABENICHT et al., 2013; STANCEL-PIATAK et 

al., 2013; KUNTER et al., 2011). 

Das sehr stark didaktisch-methodisch aufbereitete Qualifizierungsangebot erstreckt 

sich über zwei Semester mit insgesamt fünf Präsenztagen, welche die Themen In-

teraktion, Gestaltung von Kursen, Seminaren und Tutorien, didaktische Planung, 

kooperatives Lernen und das Videografieren eigener Lehrversuche im Micro-

Teaching behandeln. Das Training forciert dabei nicht nur das nötige bildungswis-

senschaftliche Fachwissen, sondern will vor allem umfassende und fundierte Hand-

lungskompetenzen anbahnen. Dafür müssen die subjektiven und handlungsleiten-

den Theorien bearbeitbar gemacht, mit wissenschaftlichen Theorien angereichert 

oder durch diese ersetzt werden (WAHL, 2013; TRAUB, 2020a; BAUMERT & 

KUNTER, 2006). Dabei ist es nicht ausreichend den Teilnehmenden lediglich the-

oretische Kenntnisse zu vermitteln, sondern diese sollen im Sinne des pädagogi-

schen Doppeldeckers auch selbst erlebt, angewendet und auf einer Metaebene re-

flektiert werden. Des Weiteren besticht das KTT durch die Orientierung an den 

Prinzipien des kleinen und großen Sandwiches sowie der kollegialen Praxisbeglei-

tung (ausf. s. TRAUB, 2020a). D. h. es findet immer ein Wechsel zwischen Phasen 

der direkten Instruktion und Phasen der subjektiven Auseinandersetzung der Inhal-

te statt. Zudem soll die Zeit zwischen den Präsenztagen genutzt werden, um die 

neu gelernten Inhalte in der Praxis umzusetzen und im Tandem sowie der kommu-

nikative Praxisbewältigung in Gruppen (Koping-Gruppe) zu reflektieren. Inhaltlich 

sollen die Teilnehmenden ihre Kompetenzen in der Gestaltung und Planung er-

wachsenengerechter Lernumgebungen erweitern, aber auch Fähig- und Fertigkeiten 

zum selbstgesteuerten Lernen verbessern, damit sie diese im Rahmen ihrer Tätig-
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keit explizit und implizit an die Tutees weitergeben können. Selbstgesteuertes Ler-

nen zählt zu den Schlüsselqualifikationen erfolgreichen Studierens, da das Studium 

durch erhöhte Selbstlernzeiten, Flexibilität und Wahlmöglichkeiten in der Studien-

organisation dies im Besonderen fordert (TRAUB, 2020a; TRAUB & GRÜN, 

2018). Zu den notwendigen Fähig- und Fertigkeiten zählen Lern- und Arbeitsstra-

tegien zur eigenen Wissensorganisation, der Lern- und Arbeitsreflexion, dem ziel-

orientierten Studieren, dem kooperativen Lernen sowie Fähigkeiten zur Selbstregu-

lation und Selbstbestimmung (KONRAD & TRAUB, 2018; TRAUB, 2020b). 

Über diesen direkten Weg der Lehrentwicklung im Bereich der tutoriellen Lehre 

hinaus weist das KTT aber noch ein anderes Potential zur Lehrentwicklung auf. Es 

kann als eine der ersten Maßnahmen zur Förderung des wissenschaftlichen Nach-

wuchses angesehen werden (TRAUB, 2020a, 2020c; NETZWERK TUTORIEN-

ARBEIT, 2019). Auch wenn meist unter dem wissenschaftlichen Nachwuchs nur 

Promovierende, Habilitierende und Juniorprofessor*innen verstanden werden (vgl. 

BMBF, 2018), so setzt die Rekrutierung früher an. Es findet bereits bei der Mitar-

beit als Tutor*in oder wissenschaftliche Hilfskraft eine fundamentale Wissen-

schaftssozialisierung statt, indem ein Einblick in die Arbeit am Institut oder dem 

Lehrstuhl ermöglicht wird (DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT, 

2018). Außerdem zeigt sich, dass ein großer Teil der ehemaligen Tutor*innen im 

Anschluss auch eine wissenschaftliche Laufbahn anschließt, da 21 (ca. 10 %) der 

Absolvent*innen des KTT eine Stelle an der Hochschule annahmen. Aufgrund des 

Spezifikums des Studienangebots der PH Karlsruhe sind diese 10 % als hoch ein-

zuschätzen. Neben den Anforderungen des wissenschaftlichen Arbeitens stellt die 

hochschulische Lehre eine große Herausforderung im frühen Qualifikationsprozess 

dar, die jedoch auch essentieller Teil von Wissenschaft ist. Die Absolvent*innen 

des KTT sind auf diese Herausforderungen theoretisch umfassend vorbereitet und 

können das durch ein Hochschulzertifikat entsprechend nachweisen. In diesem 

Sinne könnte sich das KTT auch auf die Lehrentwicklung in späteren Phasen des 

Qualifikationsprozesses auswirken. 
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3 Forschungsstand zur Wirksamkeit von 

Tutorien und der Tutorenqualifizierung 

Als zentrale und formale Lerngelegenheiten im Studium werden primär die Semi-

nare und Vorlesungen der Dozierenden angesehen, in welchen theoretische Kennt-

nisse in überwiegend instruktionsorientierten Lernumgebungen vermittelt werden 

(KUNINA-HABENICHT et al., 2013; STANCEL-PIATAK et al., 2013; TRAUB 

& GRÜN, 2018; KUNTER et al., 2011). Tutorien stehen dabei im wissenschaftli-

chen Diskurs eher im Schatten der formalen Lehre und werden lediglich als unter-

stützendes Angebot wahrgenommen, weshalb bisher vergleichsweise wenig über 

die Effektivität derselben bekannt ist. Einige wenige Studien aus den USA weisen 

darauf hin, dass Tutorien einen Einfluss auf die Prüfungsleistung und den Lerner-

folg haben. Des Weiteren scheint der Erfolg der Tutorien insbesondere von der 

Nutzung im Sinne der Teilnahmehäufigkeit abhängig zu sein und inwieweit sie 

neben Fachinhalten auch Lern- und Arbeitsstrategien vermitteln (AMSTUTZ et al., 

2010; MUNLEY et al., 2010; ARENDALE, 1997). Die Wirksamkeit scheint dabei 

nicht nur auf die stärkere didaktische Reduzierung der Inhalte sowie die plastische-

re Darstellung zurückzuführen zu sein, sondern auch in der Konzeption und Inten-

tion der Tutorien selbst zu liegen. Die Studierenden haben die Möglichkeit, Fragen 

und Probleme im Lernprozess direkt zu thematisieren. Zudem werden Lern- und 

Arbeitsstrategien der jeweiligen Domäne meist sowohl systematisch vermittelt als 

auch praktisch angewendet. Zusammengefasst steckt in der tutoriellen Lehre das 

Potential, die Studierenden gezielt dabei zu unterstützen, selbstgesteuert und er-

folgreich im Studium zu lernen (TRAUB, 2020a; TRAUB & GRÜN, 2018). 

Zur Wirksamkeit von Qualifizierungsangeboten für Tutor*innen ist ebenfalls ent-

sprechend wenig bekannt. Erste Erkenntnisse von HÄNZE et al. (2013) und 

GLATHE (2017) weisen darauf hin, dass qualifizierte Tutor*innen sowohl von 

sich selbst als auch zum Teil von ihren Studierenden bezüglich ihrer Kompetenz 

und der Unterstützungsqualität besser eingeschätzt werden als unqualifizierte. 
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4 Ziel, Fragestellung und Design 

Das Ziel des KTTs ist es, bei den Tutor*innen funktionale Handlungskompetenzen 

zur Gestaltung und Planung erwachsenengerechter Lernumgebungen anzubahnen 

und ihre Fähig- und Fertigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen zu optimieren. Die-

se benötigen sie, um qualitativ hochwertige tutorielle Lernangebote zu gestalten 

und den Studienerfolg ihrer Tutees zu begünstigen. Im Rahmen der Evaluation 

wurde dementsprechend geprüft, ob und inwiefern die Tutor*innen die Kompeten-

zen sowie Fähig- und Fertigkeiten selbst erweitern. Des Weiteren hat sich heraus-

gestellt, dass einige der Tutor*innen im Laufe ihrer Berufsbiografie eine wissen-

schaftliche Laufbahn einschlagen. Hierbei hat sich die Frage aufgetan, inwiefern 

die ehemaligen Tutor*innen im Rahmen ihrer wissenschaftlichen Tätigkeit vom 

Qualifizierungsangebot profitiert haben. Dementsprechend ergeben sich zwei for-

schungsleitende Fragestellungen: 

1. Forschungsfrage: „Erweitern die Teilnehmenden des KTTs ihre Kompetenzen 

zur Gestaltung und Planung erwachsenengerechter Lernumgebungen sowie ihre 

Lern- und Arbeitsstrategien im Sinne des selbstgesteuerten Lernens?“ 

2. Forschungsfrage: „Welchen Einfluss sehen ehemalige Teilnehmende des KTTs 

für ihre wissenschaftliche Tätigkeit im Sinne der Nachwuchsförderung?“ 

Aus den Fragestellungen ergibt sich ein sequentielles, zweiphasiges Mixed-

Methods-Design. In der ersten quantitativen Erhebungsphase fand eine Prä-Post-

Evaluation mittels Fragebogen vor und nach dem einjährigen Trainingsprogramm 

statt. Hierbei wurden insgesamt 136 Personen befragt, davon 108 Frauen und 27 

Männer (Rest: keine Angabe). Die geschlechtsspezifischen Differenzen ergeben 

sich aus dem Studienklientel der Pädagogischen Hochschule. Durchschnittlichen 

waren die Teilnehmenden zu Beginn der Qualifikationsmaßnahme im 4. Semester 

(M = 4.12; SD = 1.88). Die Ergebnisse der Fragebogenerhebung dienen zur Beant-

wortung der ersten Forschungsfrage, der Einschätzung der Entwicklung der Tu-

tor*innen im Laufe der Qualifizierungsmaßnahme und der Generierung eines In-

terviewleitfadens. In der zweiten Phase der Untersuchung wurden 5 Absol-

vent*innen des KTTs zur Vertiefung der Evaluation befragt, die eine wissenschaft-
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liche Laufbahn eingeschlagen und sich zu Zeiten der Corona-Mehrfachbelastung 

zu einem Interview per Videotelefonie bereiterklärt haben.  

5 Quantitative Prä-Post-Evaluation des 

Karlsruher Tutor*innentrainings 

5.1 Methodische Vorgehensweise bei der Prä-Post-Evaluation 

Im Rahmen der quantitativen Prä-Post-Evaluation wurde überprüft, inwiefern sich 

Veränderungen im Laufe des Trainingsprogramms zeigen. Der verwendete Frage-

bogen enthielt neben soziodemographischen Fragen je eine Skala zur selbsteinge-

schätzten Kompetenz zur Gestaltung erwachsenengerechter Lernumgebungen und 

eine zur kriterienorientierten, reflektierten Planung dieser Lernumgebungen. Dar-

über hinaus wurden die Fähig- und Fertigkeiten des selbstgesteuerten Lernens mit-

tels einer adaptierten Version des Fragebogens zur Erfassung der Merkmale selbst-

gesteuerten Lernens von TRAUB (2012) erhoben. Der adaptierte Fragebogen in-

kludiert die Skalen zu Wissensorganisations- und kooperativen Lernstrategien, zur 

Lern und Arbeitsreflexion sowie den Fähigkeiten zur Selbstregulation, Selbstbe-

stimmung und dem zielorientierten Studieren. Alle Items wurden mithilfe einer 6-

stufigen Likertskala abgefragt, die durchweg akzeptable bis gute sowie zeitlich 

stabile Kennwerte bezüglich ihrer internen Konsistenz aufweisen (s. Tab. 1). Ein-

zig die Skala zur Einschätzung der reflektierten Planung weist zu Messzeitpunkt 

eins problematisches Cronbachs 𝛼 auf. Dies könnte daran liegen, dass einige Teil-

nehmende zu diesem Zeitpunkt noch keine Praxiserfahrung haben, weswegen die 

Skala erst zum zweiten Messzeitpunkt eine akzeptable interne Konsistenz aufweist. 

Zur Überprüfung der Veränderungen wurden gepaarte T-Tests zur Untersuchung 

von Mittelwertdifferenzen über die Zeit hin berechnet. Um die inhaltliche Relevanz 

der Mittelwertdifferenzen besser einschätzen zu können, wurde zudem die Effekt-

stärke Cohens d berechnet. Nach DÖRING und BORTZ (2016) werden in Anleh-
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nung an Cohen selbst Effekte von .20 bis 49 als schwach, von 5.0 bis .79 als mittel-

stark und ab .80 als stark interpretiert. 

Tab. 1: Skalenkennwerte 

 

5.2 Ergebnisse bezüglich des subjektiven Kompetenz-

zuwachses und der Fähig- und Fertigkeiten 

selbstgesteuerten Lernens 

Die deskriptiven Ergebnisse zum ersten Erhebungszeitpunkt zeigen, dass die Teil-

nehmenden sich bereits grundlegende Kompetenzen zur Gestaltung erwachsenen-
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gerechter Lernumgebungen (M = 3.85) zuschreiben. Bei der Planung ihrer Ler-

numgebungen geben sie an, teilweise bis weitestgehend Qualitätsmerkmale zu 

berücksichtigen und reflektieren (M = 4.45). Bezüglich des selbstgesteuerten Ler-

nens zeigen die Studierenden bereits funktionale und ausgeprägte Lern- und Ar-

beitsstrategien. So geben sie für fast alle Strategien an, dass sie diese teilweise bis 

weitestgehend beherrschen (4.19 < M < 4.84). Einzig die Fähigkeiten zur Selbstre-

gulation und Selbstbestimmung weisen geringere Ausprägungen auf (M = 3.28). 

Tab. 2: Mittelwertdifferenz vor und nach dem KTT 
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Abb. 1: Boxplots der Veränderung 

In Hinblick auf die Veränderung der Kompetenzselbsteinschätzungen, der reflek-

tierten Planung und der Lern- sowie Arbeitsstrategien des selbstgesteuerten Ler-

nens zeigen die Ergebnisse der gepaarten T-Tests fast ausschließlich signifikante 

Veränderungen. Eine Ausnahme stellt das zielorientierte Studieren dar (s. Tab. 2). 

Besonders stark sind die Veränderungen bei der selbsteingeschätzten Kompetenz 

zur Gestaltung erwachsenengerechter Lernumgebungen (d = 1.86) und der reflek-

tieren Planung (d = 0.92). Kleinere bis mittelstarke Effekte zeigen sich bei den 
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Lern- und Arbeitsstrategien des selbstgesteuerten Lernens (.25 < d < .57), mit Aus-

nahme des zielorientierten Studierens. 

6 Qualitative Interviewbefragung 

6.1 Methodische Vorgehensweise 

Auf Basis der quantitativen Ergebnisse, die zeigten, dass ein Zugewinn an Fähig- 

und Fertigkeiten im Bereich der Gestaltung von erwachsenengerechten Lehr-Lern-

Umgebungen stattfand, wurde ein Leitfaden für die teil-narrativen Interviews ent-

wickelt. Durch die ausführliche Darlegung der subjektiven Sichtweisen in Inter-

views, können sich die Erfahrungswelten und die Überzeugungen der Dozierenden 

(FLICK, 2006) zur Gestaltung ihrer Hochschullehre und des Einflusses des KTTs 

auf dem Weg ihrer Professionalisierung offenbaren. 

Analysiert wurden die Daten mittels inhaltlich-strukturierender qualitativer Inhalts-

analyse nach KUCKARTZ (2016), um die subjektive Perspektive der Befragten 

identifizieren, konzeptualisieren und deskribieren zu können (STEIGLEDER, 

2008; SCHREIER, 2014). Der Gesprächsleitfaden diente zur Generierung der A-

Priori Kategorien, im Verlauf der Inhaltsanalyse wurden Subkategorien induktiv 

gebildet und ausdifferenziert. 

6.2 Zentrales Ergebnis der qualitativen Untersuchung: Tu-

tor*innentraining als Wegbereiter für gute Hochschullehre 

„Ich denke mir, wenn jemand in die wissenschaftliche Richtung will, dann 

passiert das bereits im Studium, dass die Weichen dafür gestellt werden 

und dann durch das Tutor*innentraining eben auch gefördert werden 

kann.“ (I2:40) 

An mehreren Punkten wurde bei allen Befragten die Rolle der Tutorentätigkeit 

respektive des KTTs auf ihre Wissenschaftssozialisation deutlich. Die meisten 
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Befragten waren während der Studienzeit in diversen Instituten als studentische 

Hilfskraft tätig. Dabei übernahmen sie ein breites Spektrum von Aufgaben, begin-

nend von Kopiertätigkeiten bis hin zur (Mit-)Gestaltung der Lehre oder der Leitung 

von Tutorien.  

„Einfach zu überlegen auf einer Meta-Ebene, wieso gehe ich mit welchen 

Studierenden in welche Phase und was ist mein didaktisches Ziel […] Das 

ist zeitaufwändig, das kostet Energie, aber ich bin Dozentin und ich bin das 

meinen Studierenden schuldig. Ich bilde Lehrer aus und sage denen ihr 

habt Verantwortung für die Bildungsprozesse eurer Schüler, ich habe eine 

Verantwortung für die Bildungsprozesse meiner Studierenden. Und die ha-

ben das Recht darauf, ein gutes, didaktisch durchdachtes Seminar zu be-

kommen.“ (I5:32) 

Des Weiteren wurde deutlich, dass die Befragten in unterschiedlichen Bereichen 

durch die Teilnahme am KTT in ihrer wissenschaftlichen Tätigkeit beeinflusst 

wurden. Der stärkste Einfluss zeigt sich bezüglich der eigenen Hochschullehre. Die 

Befragten weisen stark konstruktivistisch geprägte Lernüberzeugungen und einen 

reflektierten, zielgerichteten Einsatz von Lernmethoden auf. Die Lehrveranstaltun-

gen sind nach eigenen Angaben geprägt von der Idee des Sandwich-Prinzips, da sie 

einen Wechsel von instruktionsorientierten, kollektiven Lernphasen und konstruk-

tionsorientierten, subjektiven Lernphasen anstreben. Begründet wird dies v. a. mit 

der Notwendigkeit von Phasenwechsel in einer 90minütigen Lehrveranstaltung 

aufgrund begrenzter Aufmerksamkeitsspannen auf der einen und der Sinnhaftigkeit 

individueller, vertiefender Auseinandersetzung mit den Lerninhalten auf der ande-

ren Seite. Gerade den Phasen der individuellen und subjektiven Auseinanderset-

zung wird ein besonderer Mehrwert zugeschrieben, da die Studierenden dort im 

eigenem Lerntempo Kenntnisse mit ihrem eigenen Vorwissen verknüpfen und sich 

z. T. durch kooperative Methoden als Expert*innen erleben können. Dies fördert 

das Selbstwirksamkeitserleben und steigert nach Wahrnehmung der Befragten die 

Lernmotivation. Weiterhin wurde angemerkt, dass subjektive Phasen entlastend auf 

die Lehrenden wirken, da deren Präsenz in den Hintergrund rückt und sie nur noch 

eine unterstützende Funktion übernehmen. Zwar schildern die Befragten, dass die 
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reflektierte Vor- und Aufbereitung einer Veranstaltung dadurch aufwändiger ist, 

der Mehrwert allerdings überwiegt. 

Doch nicht nur das Methodenbouquet oder das Kennenlernen der Lernumgebung 

des Sandwich-Prinzips wirkt sich auf die wissenschaftliche Tätigkeit aus. Auch der 

im Training kennengelernte Austausch im Tandem und in der Koping-Gruppe wird 

als wertvoll für die Gestaltung der eigenen Hochschullehre betrachtet, weshalb 

dieser kollegiale Austausch innerhalb des institutseigenen Kollegiums oder der 

institutsübergreifenden Hochschuldidaktik der PH Karlsruhe etabliert wurde und 

weiterhin praktiziert wird. 

Obwohl das KTT hauptsächlich direkten Einfluss auf die Gestaltung der Hoch-

schullehre hatte, spricht eine Befragte auch davon, dass sie durch die Lern- und 

Arbeitsstrategien Selbststeuerungsfähigkeiten ausbildete, mit denen sie nun an 

ihrer Dissertation zielgerichtet forschend arbeiten kann. 

„Da wissenschaftlicher Nachwuchs immer auch lehrt, […] ist das Tu-

tor*innentraining tatsächlich sehr sinnvoll. […] Forschung muss immer 

kommuniziert werden und ich finde, das ist im Grunde Lehren: Inhalte so 

kommunizieren, dass andere das gut aufnehmen und verstehen können“ 

(I3:42) 

Den Befragten zufolge ist für eine*n wissenschaftliche*n Mitarbeiter*in nicht nur 

die Expertise in der Forschung, sondern auch in der Gestaltung von Lehr-Lern-

Prozessen notwendig, um die Inhalte verständlich an die nächsten Generationen 

weitergeben zu können. Es zeigt sich hier eine Qualifizierungsnotwendigkeit aus 

der subjektiven Wahrnehmung der Befragten, die sie selbst bei Kolleg*innen 

wahrnehmen, die das KTT nicht absolviert haben. Im Vergleich zu diesen Kol-

leg*innen haben sie in eigener Wahrnehmung aufgrund der Teilnahme am Training 

einen differenzierteren Blick auf Lehr-Lern-Prozesse und können diese auch eher 

reflektieren. Außerdem ist die Scheu vor einem kollegialen Austausch geringer, 

aufgrund des bekannten gemeinsamen Reflektierens der eigenen Handlungsweisen 

im KTT. Im Kollegium hingegen scheint das gegenseitige Beobachten in der Lehre 

eher als Überprüfungssituation statt einer Unterstützungsmaßnahme wahrgenom-
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men zu werden. Zudem führte eine Befragte an , dass Kolleg*innen, die ebenfalls 

neu in der Hochschullehre waren, einen Praxisschock in der Lehre erfuhren. Durch 

die Teilnahme am Training wurde dieser bei ihr abgemildert. Mehrere Befragten 

erklärten, dass sie durch die Teilnahme am KTT starke Selbstwirksamkeit erfahren 

hatten und ihre neue Rolle dadurch stämmen konnten. Einige Befragte sehen das 

KTT auch als konkrete Weiterbildungschance an, um einen ausbildungsbedingten 

Nachteil in der Expertise der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen durch die Teil-

nahme am Training auszugleichen. Durch das überdurchschnittlich positive Feed-

back von Studierenden in Lehrveranstaltungsevaluationen sehen sich die Befragten 

in ihrer Arbeitsweise zudem bestätigt. 

7 Diskussion 

Die Ergebnisse bezüglich der ersten Forschungsfrage zeigen, dass die Teilnehmen-

den einen immensen Anstieg an subjektiv empfundener Kompetenz zur Gestaltung 

und Planung von erwachsenengerechten Lernumgebungen erfahren. Auch die Fä-

hig- und Fertigkeiten zum selbstgesteuerten Lernen werden erweitert. Dies stellt 

dem KTT als Weiterbildungsmaßnahme ein gutes Zeugnis in Hinblick auf die Ge-

staltung lernwirksamer hochschulischer Lernumgebungen aus und reiht sich damit 

in die bisherigen Ergebnisse zur Bedeutung und Qualität tutorieller Lehre sowie 

der Wirksamkeit von Tutor*innenqualifizierungsmaßnahmen ein (siehe Kapitel 3, 

AMSTUTZ et al., 2010; MUNLEY et al., 2010; ARENDALE, 1997; HÄNZE et al. 

2013; GLATHE, 2017). 

Anhand der Ergebnisse der Interviewstudie zur zweiten Forschungsfrage wird er-

sichtlich, dass das KTT ein wichtiger Meilenstein im Professionalisierungsprozess 

des befragten wissenschaftlichen Nachwuchses darstellt. Es scheinen sich nicht nur 

die gesteigerten Kompetenzen im Selbstwirksamkeitserleben niederzuschlagen, 

was ihnen den Übergang in die wissenschaftliche Tätigkeit erleichtert hat und den 

Praxisschock zu Beginn der Lehrtätigkeit abmilderte. Sondern die Teilnehmenden 

zeigen in ihren Ausführungen auch stark konstruktive Lernüberzeugungen und den 

eigenen Anspruch qualitativ hochwertige Lehre zu gestalten (siehe WAHL, 2013; 
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TRAUB, 2016; VOSS et al., 2011). Dabei kommt sowohl der Wechsel von instruk-

tions- und konstruktionsorientierten Lernphasen als auch der reflektierte und ziel-

gerichtete Einsatz von Methoden zum Tragen. Das alles kann als Anhaltspunkte 

angesehen werden, dass sie auch tatsächlich hochwertige Lehre betreiben, was sich 

nach eigenen Angaben zudem in der Lehrevaluation der Befragten widerspiegelt. 

Darüber hinaus geben sie an, mindestens einen Nachteilsausgleich, wenn nicht 

sogar einen Vorteil gegenüber Kolleg*innen durch das KTT erfahren zu haben. 

Begründet wird dies mit einem umfassenden Methodenbouquet, über welches sie 

durch das KTT verfügen, aber auch einer gesteigerten Reflexionsfähigkeit über die 

eigene Lehrtätigkeit. Sie haben den Anspruch die eigene Lehre stetig weiterzuent-

wickeln und sich dabei zusätzlich von außen kollegiale Unterstützung zu holen. So 

werden von den Befragten bspw. Angebote der kollegialen Hochschuldidaktik 

wahrgenommen oder sie haben an ihren Instituten kollegiale Praxisbegleitungs-

strukturen wie im Tutor*innentraining etabliert, auch wenn die Kolleg*innen dem 

erst skeptisch gegenüber standen. 

Zwar kann die vorliegende Studie noch keine Auskunft darüber geben, wie die 

Qualifizierungsmaßnahme tatsächlich auf die Wirksamkeit der Tutorien Einfluss 

nimmt und sich darüber hinaus in der Analyse der Bedeutung für die wissenschaft-

lichen Nachwuchsförderung auf subjektive Sinnkonstruktionen ehemaliger Teil-

nehmenden beruft, doch gibt sie erste wichtige Hinweise auf die Bedeutsamkeit 

von Tutor*innenqualifizierungen für die Lehrentwicklungen von Hochschulen. 

Den Ergebnissen nach kann das KTT als Förderinstrument wissenschaftlichen 

Nachwuchses angesehen werden, das die Lehrqualität an der Hochschule auf zwei-

erlei Art erhöht: Es werden hochwertigere Tutorien angeboten, aber auch der wis-

senschaftliche Nachwuchs wird didaktisch und methodisch exzellent geschult. 

Diese haben darüber hinaus den Anspruch, hochwertige Lehre im Sinne der Lehr-

Lern-Forschung zu gestalten, sich selbst stetig in diesem Bereich weiterzubilden 

und als Multiplikator*innen an der Hochschule wirksam zu werden und so auch die 

Lehrentwicklung voran zu treiben. 
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Preisträger*innen und ihr Beitrag zur 
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Lehrpreisstudie 

Zusammenfassung 

Lehrpreise haben sich auch im deutschen Sprachraum weitgehend etabliert. 

Welche Bedeutung schreiben Träger*innen eines Lehrpreises dieser 

Auszeichnung zu? Wurden sie eingeladen, ihre Lehrexpertise weiterzugeben – und 

sind sie dazu überhaupt bereit? Der Beitrag präsentiert ausgewählte Befunde einer 

Schweizer Lehrpreisstudie und diskutiert sowohl die individuelle Bedeutung von 

Lehrpreisen also auch den Beitrag von Lehrpreisen zur institutionellen 

Lehrentwicklung.  
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The relevance of teaching awards for award winners and their 

contribution to faculty development – Findings of the Swiss 

teaching award study 

Abstract 

Teaching awards have become established in the German-speaking area, but what 

significance do winners of a teaching award attribute to this award? Have they 

been invited to pass on their teaching expertise – and are they willing to do so? 

This paper presents selected findings from a Swiss study on teaching awards and 

discusses both the individual meaning of teaching awards and the impact of 

teaching awards on institutional faculty development. 

Keywords 

teaching awards, role model, faculty development, academic reputation 

 

Lehrpreise haben sich auch im deutschsprachigen Raum weitgehend etabliert. Al-

lerdings lässt sich feststellen, dass sich die Kriterien und Praxen der Preisvergaben 

ebenso unterscheiden wie die (teilweise) explizierten Ansprüche und (erhofften) 

Wirkungen. In kritischem Grundton wird verschiedentlich diskutiert, ob Lehrpreise 

beispielsweise als Anreizsysteme für einzelne Dozierende überhaupt Wirkung ent-

falten können (CHISM & SZABÓ, 1997; KREMPKOW, 2014; SEPPALA & 

SMITH, 2019; WILKESMANN & WÜRMSEER, 2009) und in welchem Verhält-

nis hier individuelle Anstrengung, gezeigte Leistung, eingeschätzte Erfolgschance 

und in Aussicht gestellte Honorierung stehen. Damit sind Fragen nach der Art des 

Preises ebenso gestellt wie beispielsweise nach der Transparenz der Kriterien und 

Verfahren der Preiszuteilung. 

Wenn wir im Folgenden Lehrpreise als Instrumente der Lehrentwicklung diskutie-

ren, dann fragen wir insbesondere nach ihrem Beitrag auf institutioneller Ebene. 

Verschiedentlich wird darauf hingewiesen, dass mit Lehrpreisen allgemein die 

Wertschätzung von Lehre ausgedrückt und die Bedeutung der Lehre als akademi-
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sche Tätigkeit unterstrichen wird. Ergänzend können auch Lehrpreisträger*innen 

auf institutioneller Ebene Wirkung entfalten, indem sie als „Personifizierung guter 

Lehre“ (vgl. etwa DUNKIN & PRECIANS, 1992; KEMBER & MCNAUGHT, 

2007; LOWMAN, 1996) anregend wirken und erweiterte lehrbezogene Funktionen 

übernehmen können. Sind Lehrpreisträger*innen dazu auch bereit, erhalten sie 

entsprechende Gelegenheiten und wenn ja, welche bzw. durch wen? Einen Hinweis 

auf die Wirkung von Lehrpreisen geben aber auch die Einschätzungen der Lehr-

preisträger*innen, wenn nach der (wahrgenommenen) individuellen Bedeutung 

gefragt wird, etwa einem Reputationsgewinn.2 

1 Forschungsanlage: 

Schweizer Lehrpreisstudie 

Im Rahmen der Schweizer Lehrpreisstudie wurden im Jahr 2020 Preisträger*innen 

des „Credit Suisse Award for Best Teaching“ (CS-Award) befragt, der seit seiner 

Einführung im Jahr 2006 an 230 Personen von 18 verschiedenen Hochschulen 

vergeben wurde, darunter zehn (von insgesamt zwölf) Universitäten, sieben Fach-

hochschulen (FH) und eine Pädagogische Hochschule (PH).3 Es handelt sich dabei 

um einen von der Credit Suisse Foundation im Rahmen ihres Jubiläumsfonds ge-

stifteten Preis, den prinzipiell jede schweizerische Hochschule einmal jährlich ver-

geben kann und der jeweils mit 10.000 Franken (aktuell ca. 9.300 Euro) dotiert ist 

(zur Motivation der Stiftung vgl. GUTBRODT, 2010). Da Modus und Kriterien der 

Preisvergabe in alleiniger Verantwortung der Hochschulen liegen, wurden ergän-

zend zur Befragung der CS-Award-Preisträger*innen auch die für die Preisvergabe 

                                                      

2  Weitere Publikationen auf Basis der durchgeführten Studie sind geplant. 

3  Ein Dank gilt allen teilnehmenden Lehrpreisträger*innen, Nadège Jauch für die französi-

sche Übersetzung der Erhebung, Marija Stanisavljevic für das Feedback zu den Items so-

wie der Credit Suisse Foundation, insbesondere Daniela Bertoli, für die Unterstützung 

dieser Studie. 
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an den beteiligten Hochschulen zuständigen Personen zu den Vergabemodalitäten 

befragt. Es zeigt sich, wie bereits in einer früheren Erhebung (FUTTER & 

TREMP, 2010), ein plurales Verfahrensspektrum an den einzelnen Hochschulen: 

Teilweise wird der Preis an mehrere Personen oder Lehrteams vergeben, mitunter 

werden wechselnde Schwerpunktthemen formuliert, in einem Hochschulverbund 

wird der Preis jährlich alternierend an drei verschiedenen Hochschulen vergeben 

usw. Gleichwohl kann festgehalten werden, dass sich – trotz unterschiedlicher 

Vergabepraxen – dieser CS-Award zum bedeutendsten Lehrpreis an Schweizer 

Hochschulen und also als eigentliche Marke etabliert hat.4 

Die im Weiteren berichteten Befunde basieren auf der Befragung der Lehrpreisträ-

ger*innen, deren Namen uns die Credit Suisse Foundation für diesen Zweck zur 

Verfügung stellte. Sie fand im Mai 2020 als Online-Erhebung mit einem Fragebo-

gen in deutscher und französischer Sprache statt. Die Befragung erfolgte anonym, 

weswegen darauf verzichtet wurde, das Jahr der Preisvergabe und die verantwortli-

che Hochschule zu erfragen (sondern lediglich den Hochschultypus). Dies impli-

ziert u. a., dass auf Basis der vorliegenden Daten das Nachzeichnen eines zeitlichen 

Wandels ebenso wenig möglich ist wie ein In-Bezug-Setzen zu Details der separat 

erhobenen hochschulspezifischen Vergabemodalitäten. Jedoch wurden auch die 

Lehrpreisträger*innen zur Vergabepraxis befragt, sodass ohne Rückschlüsse auf 

einzelne Personen oder Hochschulen durchaus verfahrensbezogene Einflüsse iden-

tifizierbar sind. 

  

                                                      

4 Lehrpreise sind in der Schweiz ein eher junges Phänomen (TREMP, 2010). Gleichwohl ist 

die Grundgesamtheit aller Lehrpreisträger*innen in der Schweiz unbekannt, da keine Da-

ten dazu vorliegen, welche Hochschulen resp. Fakultäten oder Institute ergänzend zum 

CS-Award weitere Lehrpreise vergeben.  
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Für die Befragung wurden die E-Mail-Adressen der 211 CS-Award-

Gewinner*innen an staatlichen, also kantonalen resp. eidgenössischen Hochschu-

len5 für die Einladung zur Online-Erhebung recherchiert. In 15 Fällen konnte keine 

gültige dienstliche oder private E-Mail-Adresse ermittelt werden. Somit wurden 

schließlich 196 CS-Award-Gewinner*innen via E-Mail kontaktiert und um eine 

Teilnahme an der Befragung gebeten. Hiervon füllten 131 Personen den Fragebo-

gen vollständig aus (90 Personen die deutsche Fassung, 41 die französische), der 

Rücklauf betrug demgemäß 66.8 %. 

Die Stichprobe (N = 131) setzt sich wie folgt zusammen: 25.2 % der Befragten 

(gemeint sind hier und im Weiteren stets die antwortenden Befragten) sind weib-

lich und 73.3 % männlich, dies entspricht ungefähr der Verteilung auf der Liste 

aller CS-Award-Gewinner*innen (26.1 % weiblich). Zum Zeitpunkt des Lehrpreis-

erhalts waren die Befragten durchschnittlich 46.5 Jahre alt (SD = 8.4 Jahre), sie 

hatten zu jener Zeit durchschnittlich 13.9 Jahre Lehrerfahrung an Hochschulen (SD 

= 8.3 Jahre). In Bezug auf den disziplinären Hintergrund liegt folgende Verteilung 

vor (gemäß der Kategorisierung des schweizerischen Bundesamts für Statistik 

(BFS)): 22.1 % zählen sich bzw. ihre Disziplin zum Spektrum der Geisteswissen-

schaften und Künste, 19.1 % entfallen auf Wirtschaft, Verwaltung und Recht, 

16.0 % auf Naturwissenschaften, Mathematik und Statistik, 12.2 % auf Sozialwis-

senschaften, Journalismus und Informationswesen, 9.2 % auf Informations- und 

Kommunikationstechnologie, 8.4 % auf Gesundheit und Sozialwesen, 7.6 % auf 

Ingenieurwesen, verarbeitendes Gewerbe und Baugewerbe, 3.8% auf Pädagogik, 

1.5 % auf Landwirtschaft, Forstwirtschaft, Fischerei und Tiermedizin. Der Lehr-

preis wurde 75.6 % der Befragten von einer Universität verliehen, 19.8 % von einer 

FH und 4.6 % von einer PH (Verteilung auf der CS-Award-Liste: 71.1 %, 26.6 %, 

2.4 %). An der Hochschule, die den Lehrpreis vergab, arbeiten noch 75.6 % der 

Befragten, 11.5 % wechselten nach Lehrpreiserhalt die Hochschule, 3.1 % den 

                                                      

5 Private Hochschulen spielen in der Schweiz, was Studierendenzahlen betrifft, eine unter-

geordnete Rolle; einige dieser Hochschulen beteiligen sich allerdings auch am CS-Award: 

Bisher wurden 19 Personen aus diesen Hochschulen ausgezeichnet. 
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Beruf und 9.9 % wurden zwischenzeitlich pensioniert. Die Befragten gehörten zum 

Zeitpunkt des Lehrpreiserhalts folgenden Personalkategorien (Rubriken gemäß 

BFS) an: 58.8 % arbeiteten als Professor*in oder Dozent*in mit personeller Füh-

rungsverantwortung, 26.0 % als Dozent*in ohne personelle Führungsverantwor-

tung, 10.7 % als Wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in, 3.8 % als Assistent*in oder 

Doktorand*in, 0.8 % als Direktionsmitglied. 

2 Ergebnisse: individuelle Wirkung von Lehr-

preisen und Erträge für Lehrentwicklung 

Ausgehend vom Funktionsspektrum von Lehrpreisen, die – nicht nur als Anreiz – 

der institutionellen Lehrentwicklung dienen sowie hervorragende Lehrleistungen 

belohnen und ihnen aufgrund ihres beispielgebenden Charakters zur Sichtbarkeit 

verhelfen sollen, werden zwei Forschungsfragen abgeleitet und im Weiteren auf 

Basis der Schweizer Lehrpreisstudie diskutiert: 

F1: Welche individuelle Bedeutung hat der Erhalt eines Lehrpreises? 

Dies umschließt zuvörderst die Frage nach persönlichen positiven Folgen des 

Lehrpreises, insbesondere mit Blick auf die eigene Lehrgestaltung sowie auf die 

Karriereförderlichkeit. Es müssen aber auch (nicht-intendierte) negative Begleitef-

fekte in Betracht gezogen werden (FITZPATRICK & MOORE, 2015; MADRIA-

GA & MORLEY, 2016). Zudem ist anzunehmen, dass persönliche Faktoren, der 

Kontext der eigenen Lehre sowie die Vergabemodalitäten Einfluss darauf nehmen, 

welche Bedeutung ein Lehrpreis erlangt bzw. zugesprochen bekommt (GIBBS, 

2008). Dass der Prämierung individueller Leistungen als öffentlichem Akt auch die 

Personifizierung guter Hochschullehre gegenüber anderen immanent ist, evoziert 

die zweite Forschungsfrage: 

F2: Inwiefern tragen Lehrpreisträger*innen durch Weitergabe von Lehrexpertise 

zur Lehrentwicklung bei? 
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Damit verbindet sich einerseits die Frage, in welchen Kontexten und auf wessen 

Initiative Lehrexpertise weitergegeben wird – und ob dies nicht bereits vor dem 

Lehrpreiserhalt der Fall ist. Wenig Aufmerksamkeit erlangte bisher der Aspekt, ob 

resp. wie ausgeprägt Lehrpreisträger*innen überhaupt bereit sind, Einblicke in ihre 

Lehre zu geben und welche Faktoren eine Weitergabe von Lehrexpertise begünsti-

gen oder mindern. Auch dies soll im Folgenden Gegenstand sein. 

2.1  Individuelle Bedeutung des Lehrpreises 

Ein Lehrpreis kann als Bestätigung für die eigene Lehrgestaltung fungieren und 

motivieren, aber auch Karrierewirksamkeit entfalten, gewannen doch Lehrleistun-

gen in den vergangenen Jahren etwa in universitären Berufungsverfahren – wenn-

gleich stets im Schatten des Forschungsoutputs – an Bedeutung (WISSEN-

SCHAFTSRAT, 2017, S. 25f.). Von den im Rahmen der Lehrpreisstudie Befragten 

verneint etwa die Hälfte (51.9 %), dass der Lehrpreis Bedeutung für den akademi-

schen Werdegang hatte, lediglich ca. ein Viertel (26.0 %) spricht dem Lehrpreis 

eine solche Wirkung zu, ca. jeder Fünfte (19.8 %) möchte sich keine Einschätzung 

erlauben. 

Die in einem Freitextfeld gegebenen Antworten zur beruflichen Relevanz des eige-

nen Lehrpreises verweisen auf verschiedene Wirkungsfelder: Hinsichtlich (a) der 

beruflichen Position und des Anstellungsverhältnisses berichten sechs Befragte von 

einem (angenommenen) Vorteil in kompetitiven Stellenbesetzungsverfahren,6 wei-

tere vier Personen von einer Beförderung, einer Lohnerhöhung oder dem Erhalt 

eines Titels, drei Personen von einem Einfluss auf die Umwandlung einer Assis-

tenzprofessur bzw. einer Entfristung; zwei weitere Nennungen entfallen auf einen 

erweiterten Lehrauftrag und einen Autonomiegewinn im Arbeitsbereich. Fünf Be-

fragte berichten von (b) Funktionen in der akademischen Selbstverwaltung, die 

infolge des Lehrpreises übernommen werden konnten, z. B. in lehrbezogenen 

                                                      

6 Zu relevanten Kriterien bei Berufungsverfahren vgl. auch z. B. KLEIMANN & HÜCK-

STÄDT (2018).  
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Kommissionen und Leitungsgremien, oder generell von der Verantwortungsüber-

tragung in der Organisationsarchitektur. In Bezug auf (c) das Hochschulkollegium 

berichten sieben Personen von einer gesteigerten Sichtbarkeit und einer fakultäts- 

oder gar hochschulweiten Anerkennung und fünf weitere Befragte von einer zuge-

sprochenen Glaubwürdigkeit in lehrbezogenen Fragen und einer gesteigerten Ak-

zeptanz als Leitung eines Studienangebots; eine Person sieht im Lehrpreis schließ-

lich eine Kompensation des fehlenden akademischen Titels im kollegialen Kreis. 

Ferner erwähnen zwei Befragte (d) eine Anerkennung in der Fachcommunity, was 

insofern bemerkenswert scheint, als Leistungen im hochschulinternen Tätigkeits-

feld der Lehre selten in der hochschulübergreifenden forschungsorientierten Fach-

community wahrgenommen werden dürften. 

Eng mit möglichen positiven Effekten von Lehrpreisen auf den akademischen 

Werdegang verbunden ist der mit einer Auszeichnung zu vermutende Reputations-

gewinn. Dass ein solcher vorliegt, wird durch die befragten Lehrpreisträger*innen 

überwiegend bestätigt (Tabelle 1), auch wenn dies bei ca. der Hälfte der Befragten 

(noch?) keine Karriererelevanz erlangte. Gleichwohl wird der Reputationsgewinn 

durchaus unterschiedlich eingeschätzt: Lehrpreisträger konstatieren signifikant 

häufiger einen Reputationsgewinn als Lehrpreisträgerinnen, ebenso Profes-

sor*innen und Dozierende mit personeller Verantwortung im Vergleich zu wissen-

schaftlichen Mitarbeiter*innen. Dies evoziert die Frage, ob die Wahrnehmung der 

Reputation zwischen den Befragten differiert, ob sich hier beispielsweise ungleiche 

institutionelle Geltungschancen oder Bewertungsmassstäbe abbilden oder ge-

schlechts- und statusspezifische Bedingungen akademischer Biografien. Erwäh-

nung verdient auch, dass der Reputationsgewinn durch Personen, die Teil eines 

prämierten Lehrteams sind bzw. waren, signifikant geringer eingeschätzt wird als 

durch Personen mit einer „ausgezeichneten“ Einzelleistung. Dies könnte als Beleg 

für einen generellen Ad-personam-Charakter von Lehrpreisen dienen, die Heraus-

forderung der Kommunikation des eigenen Beitrags zu einer Gemeinschaftsleis-

tung als Problem herausschälen oder aber auf eine institutionenspezifische Verga-

bepraxis und Lehrpreisrezeption verweisen. 
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Tab. 1: Positive Folgen des Lehrpreiserhalts  

Frage: Wie sehr stimmen 

Sie den folgenden Aussa-

gen zu? (1 = stimme über-

haupt nicht zu, 4 = stimme 

voll zu) 

 

Der Lehrpreis hat 

mich in der Art, wie 

ich meine Lehrver-

anstaltungen gestal-

te, bestärkt. 

Der Lehrpreisge-

winn hat dazu 

geführt, dass ich 

der Hochschul-

lehre mehr Auf-

merksamkeit 

schenke. 

Der Lehrpreisge-

winn bedeutete für 

mich einen Reputa-

tionsgewinn. 

Gesamt N M SD N M SD N M SD 

Alle Befragten 129 3.57 .69 126 2.28 1.00 127 3.15 .83 

Geschlecht N M SD N M SD N M SD 

Weiblich 33 3.67 .60 32 2.00 .95 32 2.84 .92 

Männlich 94 3.56 .68 92 2.37 1.01 93 3.26 .78 

Alter t0 N M SD N M SD N M SD 

Unter 40 Jahren 29 3.31 .89 28 2.54 .96 28 3.07 .72 

40 bis 49 Jahre 55 3.67 .64 54 2.37 .98 55 3.29 .79 

50 Jahre und mehr 45 3.62 .58 44 2.00 1.01 44 3.02 .93 

Lehrerfahrungt0 N M SD N M SD N M SD 

Unter 10 Jahren 44 3.55 .79 42 2.60 .96 44 3.23 .68 

10 Jahre und mehr 81 3.57 .65 80 2.15 .99 80 3.11 .90 

Personalkategoriet0 (N > 5) N M SD N M SD N M SD 

Prof., Doz. m. pers. Führung 76 3.59 .68 75 2.33 .99 74 3.26 .72 

Doz. o. pers. Führung 33 3.52 .76 32 2.09 1.06 33 3.09 .84 

Wiss. Mitarbeitende 14 3.64 .63 13 2.15 .80 14 2.79 1.12 

Arbeitsverteilung t1 (N > 5) N M SD N M SD N M SD 

Nur Lehre 10 3.40 .84 10 2.20 1.03 10 3.10 .88 

Mehr Lehre als Forschung 39 3.67 .62 36 1.94 .89 38 2.95 .80 

Forschung u. Lehre gleich 47 3.62 .68 46 2.48 1.03 47 3.34 .70 

Mehr Forschung als Lehre 19 3.47 .84 19 2.32 .95 19 3.21 .86 

 

*
 *

 

*
 

*
 

*
 

*
 

*
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Einzel- vs. Teamleistung N M SD N M SD N M SD 

Erhalt als Einzelperson 100 3.57 .71 97 2.33 .99 99 3.24 .78 

Erhalt als Team 29 3.59 .63 28 2.14 1.04 27 2.81 .92 

Sind Lehrpreise sinnvoll? N M SD N M SD N M SD 

Ja, volle Zustimmung (4) 76 3.74 .60 71 2.42 1.05 75 3.31 .82 

Nein, eher nein, eher ja (1–3) 48 3.38 .70 50 2.14 .86 49 2.86 .76 

* p < .05; ** p < .01; t0 zum Zeitpunkt des Lehrpreiserhalts; t1 zum Befragungszeitpunkt  

 

In Abgrenzung zu den unter Karriererelevanz und Reputation firmierenden inter-

personalen Bedeutungszuschreibungen im akademischen Berufskontext besitzen 

Lehrpreise auch das Potential, intrapersonal zu wirken. So erscheint es nahelie-

gend, Lehrpreise als Bestätigung von Lehrengagement und -orientierungen zu in-

terpretieren oder als Ermutigung, eigene Lehransätze weiterzuverfolgen. Die Be-

fragung bestätigt diese Annahme: Der eigene Lehrpreis wird mit großer Zustim-

mung als bestärkend empfunden (Tabelle 1). Dies steht jedoch in Wechselwirkung 

mit der persönlichen Einschätzung von Lehrpreisen, denn Lehrende, die Lehrpreise 

uneingeschränkt für ein sinnvolles Instrument zur institutionellen Stärkung von 

Hochschullehre halten, geben signifikant häufiger an, dass sie der Lehrpreis in der 

Art der Lehrgestaltung bestätigt und einen Reputationsgewinn bedeutet habe, als 

Preisträger*innen, die Lehrpreise nicht oder nur eingeschränkt für ein geeignetes 

Instrument halten. Es ist denkbar, dass nicht (allein) die Einstellung zu Lehrpreisen 

im Allgemeinen die persönliche Wirkungseinschätzung beeinflusst, sondern vice 

versa die eigene Erfahrung eine distanzierte Haltung zu Lehrpreisen befördert – 

z. B., weil die Karrierewirksamkeit bislang ausblieb oder (Selbst-)Zweifel hinsicht-

lich der prämierten Leistung bestehen. 

Insbesondere Lehrpreisträger*innen in der zweiten Lebens- und Karrierehälfte 

erleben den Lehrpreis als Bestätigung, wohingegen Lehrende, die zum Zeitpunkt 

des Lehrpreiserhalts vergleichsweise jung waren bzw. wenig Lehrerfahrung hatten, 

durch den Lehrpreis tendenziell eher angeregt werden, der Hochschullehre mehr 

Aufmerksamkeit zu schenken. Letzteres lässt verschiedene Deutungen zu, etwa ob 

ein Zuwachs investierter Zeit, eine andere Identifikation mit diesem Aufgabenbe-

*
 

*
*
 

*
*
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reich oder eine bewusstere Wahrnehmung der eigenen Lehrveranstaltungen ge-

meint sind. Da anzunehmen ist, dass Lehrpreisträger*innen der Lehre bereits ge-

steigerte Aufmerksamkeit widmen, überrascht es wenig, dass der eigene Lehrpreis 

unter allen Befragten eher nicht als Anlass zur Fokusverlagerung zugunsten der 

Lehre eingestuft wird. Vor allem Personen, deren Schwerpunkt im Bereich der 

Lehre und nicht in der Forschung liegt, verneinen dies eher. Demgegenüber erleben 

Lehrpreisträger*innen, in deren Arbeitsportfolio Lehre und Forschung gleichge-

wichtig vertreten sind, den Lehrpreis signifikant häufiger als Reputationsgewinn – 

ein Befund, der mit Blick auf die häufige Kontrastierung von Forschung und Lehre 

mit einseitiger Reputationszuschreibung im Bereich der Forschung der Betonung 

bedarf (HALSE et al., 2007). Mit Blick auf die drei Hochschultypen Universität, 

FH und PH, die u. a. hinsichtlich Lehrausrichtung, -bedingungen und -personal 

Unterschiede aufweisen, lassen sich keine signifikanten Unterschiede in der 

(selbstberichteten) Wirkung des Lehrpreises nachzeichnen. Dies gilt im Wesentli-

chen auch für die disziplinären Hintergründe der Befragten, sodass sich hier keine 

fach- oder hochschulkulturellen Spezifika in der Lehrpreisrezeption kartieren las-

sen.  

Eine mögliche Ausdrucksform der stärkeren Aufmerksamkeitsverlagerung hin zur 

Hochschullehre infolge des Lehrpreises könnte die Teilnahme an hochschuldidakti-

schen Angeboten darstellen. Die Mehrzahl der Befragten (79 Personen, dies ent-

spricht 60.4 %) nahm weder vor noch nach dem Lehrpreiserhalt ein Hochschuldi-

daktikangebot wahr (Tabelle 2). 19 Lehrende (14.5 %) nahmen vor Lehrpreiserhalt 

an einem Hochschuldidaktikkurs teil und 14 Personen (10.7 %) erwarben ein hoch-

schuldidaktisches Zertifikat, auf zwei weitere Personen (1.5 %) trifft beides zu 

(wohl im Sinne des Besuchs von Kursen im Rahmen eines modularen Zertifikats).7 

Nach dem Lehrpreiserhalt nahmen 11 Lehrende (8.4 %) an einem Hochschuldidak-

tikkurs teil und weitere fünf Personen (3.8 %) erwarben ein Zertifikat, eine Person 

nutzte beides – jedoch setzt sich damit in neun der 17 Fälle eine bereits vor Lehr-

                                                      

7 Für die hochschuldidaktische Angebotslandschaft in der Schweiz vgl. SCHEIDIG & 

KLINGOVSKY (2020). 
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preiserhalt begonnene Inanspruchnahme von hochschuldidaktischen Angeboten 

nach dem Lehrpreiserhalt fort (z. B. Abschluss einer bereits begonnenen CAS-

Weiterbildung), hingegen nehmen acht Lehrpreisträger*innen (6.1 %) erstmalig 

nach Lehrpreiserhalt ein hochschuldidaktisches Weiterbildungsangebot wahr. 

Doppelt so viele Befragte (16 Personen, 12.2 %) geben an, nach Lehrpreiserhalt 

ihre Lehrexpertise im Rahmen von Hochschuldidaktikkursen – wohl als Kurslei-

tung oder Gastreferent*in – weiterzugeben, vor Lehrpreiserhalt traf dies auf zehn 

Personen zu (7.6 %, siehe Tabelle 3). Lehrpreisträger*innen sind also vor und nach 

dem Lehrpreiserhalt sowohl Teilnehmende als auch Referierende in hochschuldi-

daktischen Angeboten, wechseln aber mit dem Lehrpreiserhalt tendenziell von der 

Teilnehmenden- in die Kursleitendenrolle. 

Tab. 2: Häufigkeit genutzter Hochschuldidaktikangebote (HD) vor/nach 

Lehrpreiserhalt 

Vor Lehrpreiserhalt Nach Lehrpreiserhalt Gesamt 

HD- 

Kurs 

HD- 

Zertifikat 

HD-Kurs und  

-Zertifikat 

Keine 

HD-Qual. 

HD-Kurs 5 2 1 19 27 

HD-Zertifikat – – – 14 14 

HD-Kurs und -Zertifikat 1 – – 2 3 

Keine HD-Qual. 5 3 – 79 87 

Gesamt 11 5 1 114 131 

 

Beachtung verdient des Weiteren, dass die individuelle Bedeutung des Lehrpreises 

auch negative Facetten besitzen kann, weil einzelne Personen exponiert werden 

und demgegenüber andere Personen in ihrer Lehrpreisambition enttäuscht sein 

könnten sowie ferner womöglich – in interindividuell vergleichender Hinsicht oder 

gar generell – Zweifel an der Exzellenz der Lehrpreisträgerin bzw. des Lehrpreis-

trägers bestehen (FITZPATRICK & MOORE, 2015; MADRIAGA & MORLEY, 

2016). Von den 131 Befragten gaben immerhin elf Personen (8.4 %) an, der Lehr-
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preis habe für sie (auch) negative Auswirkungen gehabt. In einem Freitextfeld er-

läuterten acht dieser elf Personen, dass der Lehrpreiserhalt Neid und Missgunst im 

organisationalen Nahraum – auch bei Vorgesetzten – hervorgerufen habe; mitunter 

wird dies von den Betroffenen als sehr belastend beschrieben. Die anderen drei 

Antworten beschrieben sehr unterschiedliche Folgen des Lehrpreises: eine Herab-

würdigung der Forschungsleistung im Kollegium angesichts der ausgezeichneten 

Lehrleistung; ein angespanntes Verhältnis zur vorgesetzten Person, weil das prä-

mierte Lehrvorhaben nicht wie geplant umgesetzt werden konnte; eine Verdoppe-

lung der Studierendenzahl in der Lehrveranstaltung aufgrund des Lehrpreises, die 

ein Aufrechterhalten der Lehrqualität erschwerte. Trotz eingeschränkter Belastbar-

keit aufgrund der geringen Fallzahl ist bemerkenswert, dass die elf Personen, die 

negative Auswirkungen des Lehrpreises benennen, der Hochschullehre infolge des 

Lehrpreiserhalts signifikant häufiger mehr Aufmerksamkeit zu schenken angaben 

(M = 3.00, SD = .94, p > .05) als Personen, die nicht von negativen Folgen berich-

teten (M = 2.18, SD = .97). 

2.2  Beitrag der Lehrpreisträger*innen zur Lehrentwicklung 

Ein mit Lehrpreisen verbundenes Ziel ist die Sichtbarmachung von „Best Practice“. 

Wenig Erkenntnisse liegen jedoch dazu vor, wie dies geschieht und ob resp. wie 

Lehrpreisträger*innen ihre Lehrexpertise weitergeben.8 Immerhin geben in unserer 

Befragung die Lehrpreisträger*innen an, dass für sie „inspirierende Beispiele“ (von 

67.9 % angegeben) und „Austausch mit Kolleg*innen“ (51.1 %) wichtige Veran-

lassungen waren, die eigene Lehrpraxis weiterzuentwickeln – wenn auch studenti-

sches Feedback als häufigster Grund genannt wird (73.3 %). Und: Auf die Frage, 

was die Lehrpreisträger*innen als Hauptzweck der Lehrpreise an der eigenen 

                                                      

8 Nicht diskutiert werden kann hier der Fragekomplex, was die qua Lehrpreis zugeschriebe-

ne Lehrexpertise charakterisiert und inwiefern sie durch die Preisträger*innen überhaupt 

expliziert und vermittelt werden kann; zum Problem der Weitergabe von Lehrexpertise 

vgl. SCHEIDIG (im Erscheinen).  
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Hochschule sehen, ist die von 71.8 % der Befragten und mithin am häufigsten ge-

wählte Antwort „Best Practice sichtbar machen, Rollenmodelle zeigen, Austausch 

über Lehre anregen“. 

Geben nun also Lehrpreisträger*innen ihre Expertise und ihre Lehrerfahrung wei-

ter? Neben den bereits erwähnten Hochschuldidaktikangeboten kommen hierfür 

verschiedene formelle und weniger formelle Kontexte infrage – von der Bühne am 

Tag der Lehre bis hin zum Pausengespräch mit anderen Dozierenden. Tabelle 3 

zeigt, dass ca. zwei Drittel der Lehrpreisträger*innen informell gegenüber Kol-

leg*innen Auskunft zur eigenen Lehre geben und dies die häufigste (wohl aber 

nicht reichweitenstärkste) Form der Weitergabe von Lehrexpertise darstellt, aber 

auch andere Formen durchaus rege genutzt werden. Die meisten Befragten haben 

bereits vor dem Lehrpreisgewinn anderen Personen Einblick in ihre Hochschulleh-

re gegeben und setzen dies nach Lehrpreiserhalt fort, eine eher kleine Zahl von 

Lehrenden erhält (oder nutzt) erst nach Lehrpreiserhalt die Gelegenheit zur Weiter-

gabe von Lehrexpertise. Es ist zu fragen, ob die bereits vor dem Lehrpreiserhalt 

gewährten Einblicke in die eigene Lehre überhaupt erst den Lehrpreiserhalt ermög-

licht oder zumindest wahrscheinlicher gemacht haben, weil sie als engagierte Leh-

rende aufgetreten sind, anderen von ihrer Lehrgestaltung berichtet haben, Entwick-

lungen jenseits eigener Lehrveranstaltungen anstießen, als Innovationstreiber iden-

tifizierbar wurden oder Lehrerfolge zu thematisieren wussten.  
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Tab. 3: Weitergabe von Lehrexpertise vor/nach Lehrpreiserhalt 

Kontext der Weitergabe 

von Lehrexpertise 

Weitergabe der Lehrexpertise 

vor Lehrpreiserhalt nach Lehrpreiserhalt 

Hochschuldidaktische Angebote 10 (7.6 %) 16 (12.2 %) 

Tag der Lehre, Events 12 (9.2 %) 27 (20.6 %) 

Informell gegenüber Kolleg*innen 69 (52.7 %) 90 (68.7 %) 

Schriftlich (z. B. Hochschulmagazin) 6 (4.6 %) 19 (14.5 %) 

Hochschulinterne Gremien 14 (10.7 %) 32 (24.4 %) 

Keine Weitergabe 40* (30.5 %) 23* (17.6 % ) 

Anteil an N = 131 in %; Mehrfachantworten.  *Da Freitextantworten zu weiteren Formen 

der Weitergabe zeitlich nicht immer zuordenbar waren (Weitergabe von Lehrexpertise vor 

und/oder nach Lehrpreiserhalt), wurden diese zu beiden Zeitpunkten angenommen. Sollte 

diese Annahme nicht zutreffen, läge die Zahl der Lehrpreisträger*innen ohne Weitergabe 

von Lehrexpertise vor oder nach Lehrpreiserhalt noch höher. 12.2 % der Befragten geben 

explizit an, weder vor noch nach Lehrpreiserhalt Lehrexpertise weitergeben zu haben. 

Andere als die in Tabelle 3 zusammengestellten Formen der Weitergabe von Lehr-

expertise, die in einem Freitextfeld geäußert wurden, verweisen sowohl auf hoch-

schulinterne als auch hochschulexterne Adressatenkreise: Coaching und Betreuung 

von Mitgliedern des Professurenteams bzw. von Mitarbeiter*innen sowie von Pro-

movend*innen und Assistent*innen; Schulung von Tutor*innen; Weitergabe an 

Studierende in Seminaren; Interviews mit Print- und Funkmedien; Youtube-

Videos; Kongressbeiträge. Dass ca. jede*r sechste Befragte (17.6 %) nach dem 

Lehrpreiserhalt keinen Einblick in die eigene Lehre gewährte, darf im Lichte der 

Funktionsbestimmung von Lehrpreisen bedauert werden und kann mehrere Ursa-

chen haben: Zum einen ist denkbar, dass keine Bereitschaft zur Weitergabe von 

Lehrexpertise besteht, zum anderen kann es an entsprechenden Gelegenheiten oder 

Anfragen mangeln. Ein Zusammenhang mit den berichteten negativen Auswirkun-

gen von Lehrpreisen besteht indes nicht: Lediglich eine Person (von insgesamt 11), 

die von Folgen solcherart berichtete, gab nach dem Lehrpreiserhalt ihre Lehrexper-

tise nicht weiter. 
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Im Hinblick auf die Bereitschaft zur Weitergabe von Lehrexpertise lässt sich auf 

Basis der Erhebung festhalten, dass diese nur moderat ausgeprägt ist (Tabelle 4). 

Unter den befragten Lehrpreisträger*innen ist die Bereitschaft zur Weitergabe von 

Lehrexpertise bei FH- und PH-Lehrenden signifikant stärker ausgeprägt als bei 

Universitätsangehörigen. Des Weiteren wirkt es sich offenbar begünstigend auf 

diese Bereitschaft aus, wenn erstens die Prämierten den Eindruck haben, ihr didak-

tisch-methodisches Vorgehen bzw. Lehrkonzept sei ursächlich für den Lehrpreis-

erhalt, wenn zweitens die Preisträger*innen als Hauptzweck der Vergabe die 

Sichtbarkeit guter Beispiele und den Austausch über Lehre wahrnehmen und wenn 

sie drittens den Lehrpreis als ein sinnvolles Instrument zur Lehrentwicklung be-

trachten. 

Die Annahme, dass eine direkte studentische Nomination oder (im wörtlichen Sin-

ne) hervorragende Lehrevaluationsergebnisse als aussagekräftige, glaubwürdige9 

Bestärkung empfunden werden und mit einer erhöhten Bereitschaft zur Weitergabe 

von Lehrexpertise einher gehen könnten, ist eher nicht zutreffend. Demgegenüber 

sind Personen, deren Lehrpreiserhalt auf einer Eigenbewerbung beruht – die zuge-

gebenermaßen spätestens mit dem Preiserhalt und womöglich bereits vorher durch 

Feedback oder Aufforderung externen Zuspruch erfährt, aber auch als Ausdruck 

von (Selbst-)Bewusstsein hinsichtlich der eigenen Lehrleistungen ausgelegt werden 

kann –, signifikant häufiger bereit, von ihrer Hochschullehre zu berichten. Die 

Eigenbewerbung erscheint insofern konsequent und es wirft die Frage auf, ob 

Hochschulen nicht diesen Nominationsmodus stets auch zulassen oder gar favori-

sieren sollten, wenn die Prämierten anschließend auch als personifiziertes Beispiel 

fungieren und für eine Weitergabe von Expertise und Erfahrung zur Verfügung 

stehen sollen.  

  

                                                      

9 “Student nominations are trusted; they seem to be void of ulterior motives.” (CARUSET-

TA, 2001, S. 36) Für eine kritische Perspektive auf Lehrevaluationsergebnisse vgl. 

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR SOZIOLOGIE (2020). 
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Tab. 4: Bereitschaft zu Berichten über eigene Lehrveranstaltungen 

 

Frage: Wie sehr stimmen Sie den folgenden Aussagen 

zu? 

(1 = stimme überhaupt nicht zu, 4 = stimme voll zu) 

Meine Bereitschaft, anderen 

von meinen Lehrveranstaltun-

gen zu berichten, ist groß. 

Gesamt N M SD 

Alle Befragten 126 2.88 .93 

Hochschultyp N M SD 

Universität 97 2.77 .93 

Fachhochschule 26 3.31 .79 

Pädagogische Hochschule 6 2.67 1.03 

Prämierte Leistung N M SD 

Didaktik, Methodik, Lehrkonzept 76 3.01 .92 

Andere Leistungen/Gründe 53 2.68 .92 

Einzel- vs. Teamleistung N M SD 

Erhalt als Einzelperson 99 2.80 .91 

Erhalt als Team 29 3.14 .95 

Zweck des Lehrpreises N M SD 

Sichtbarkeit von Beispielen, Austausch über Lehre 93 2.99 .89 

Andere Zwecke 36 2.58 .97 

Nomination für Lehrpreis N M SD 

Studierende, Lehrevaluation 63 2.75 .97 

Kolleg*innen, Vorgesetzte, Fakultät, Institut 25 2.84 .85 

Eigenbewerbung 23 3.22 .85 

Den Prämierten nicht bekannt 12 2.92 1.08 

Selbsteinschätzung der eigenen Lehrqualität N M SD 

Besser als Kolleg*innen 23 3.04 .98 

Eher besser als Kolleg*innen 50 3.00 .81 

Gleich gut wie Kolleg*innen 36 2.67 1.07 

Sind Lehrpreise sinnvoll? N M SD 

Ja, volle Zustimmung (4) 76 3.16 .77 

Nein, eher nein, eher ja (1–3) 49 2.43 .96 

* p < .05; ** p < .01 

*
*
 

*
 

*
 

*
 

*
*
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Beachtung verdient an dieser Stelle auch, dass einigen Lehrpreisträger*innen gar 

nicht bekannt ist, wie oder durch wen sie nominiert wurden, dies aber nicht signifi-

kant zulasten der Bereitschaft zur Weitergabe von Lehrexpertise geht, obschon 

plausibel wäre, wenn in diesen Fällen die mangelnde Nachvollziehbarkeit des 

Preiserhalts eher Zweifel an der prämierten Leistung und in der Folge eine Minde-

rung der Bereitschaft, diese Leistung nach außen zu kommunizieren, begünstigen 

könnte. Des Weiteren ist zu konstatieren, dass sich hinsichtlich Geschlecht, Alter, 

Personalkategorie, Lehrerfahrung, Disziplin, Lehr- und Forschungsanteil im Ar-

beitsportfolio, Vorliegen einer hochschuldidaktischen Qualifizierung oder die 

Wahrnehmung von positiven oder negativen Folgen des Lehrpreises keine signifi-

kanten Unterschiede in Bezug auf die Bereitschaft zur Weitergabe von Lehrexper-

tise in der Erhebung zeigen.  

Ein externer Faktor für die Kommunikation über Lehre und ausgezeichnete Lehr-

leistungen sind die den Lehrpreisträger*innen eingeräumten Möglichkeiten, Lehr-

expertise weiterzugeben. Ungeachtet der unklaren Erwartung, ob sie speziell von 

der prämierten Facette ihrer Hochschullehre zu berichten gebeten werden oder der 

Lehrpreis auch eine Globalzuschreibung von Lehrkompetenz mit Universalgeltung 

in hochschuldidaktischen Fragen bedeutet, zeigt die Erhebung, dass die Hälfte der 

befragten Lehrpreisträger*innen (50.4 %) zur Weitergabe von Lehrexpertise einge-

laden wurde: 29 % wurden informell von Kolleg*innen der eigenen Hochschule 

angefragt, 18.3 % von der hochschuleigenen hochschuldidaktischen Arbeitseinheit, 

13.7 % vom Rektorat oder von zentralen Stellen der eigenen Hochschule, 12.2 % 

von Medien und Presse, 10.7 % von der Instituts-, Studiengangs- oder Departe-

mentsleitung und damit fast genauso häufig (oder selten) wie von anderen Hoch-

schulen (9.2%), weitere 7.6% wurden von Fachgesellschaften oder Wissenschafts-

organisationen kontaktiert. Lehrpreisträger*innen bzw. ihre prämierten Leistungen 

in der Hochschullehre erlangen also auch außerhalb der Hochschule Sichtbarkeit. 

Dass die andere Hälfte der Befragten (49.6 %) bislang keine Einladung erhielt, 

dürfte – neben der unterschiedlich ausgeprägten Bereitschaft zur Kommunikation 

über die (eigene) Hochschullehre – eine Erklärung dafür sein, dass ein Teil der 

Lehrpreisträger*innen (noch) nicht Lehrexpertise weitergegeben hat. Dies steht in 
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Einklang mit den Befunden von EFIMENKO et al. (2018, S. 114), in deren Studie 

28 % der befragten Lehrpreis-vergebenden Hochschulen (N = 78) angaben, keine 

Dissemination bzw. Einladung vorzusehen: „most often there is no follow-up of the 

competition or the winner/s is/are only invited to speak in an event focused on ped-

agogical issues. Even more rarely, the winner/s is/are invited to give pedagogical 

training to his/her colleagues, be a member of any institutional body related to ped-

agogical issues or participate in the next year award jury.“ Auch andere Studien 

(z. B. SEPPALA & SMITH, 2019) verweisen darauf, dass Hochschulen Gelegen-

heiten zur Kommunikation über die Lehrpreisbeispiele zu wenig nutzen würden. 

Im Vorangegangenen wurde der Beitrag von Lehrpreisen für die Lehrentwicklung 

in multiplikatorischer Lesart mit Blick auf die Weitergabe von Lehrexpertise 

entfaltet, obschon Lehrpreisträger*innen auch auf andere Weise – insbesondere mit 

der Gestaltung ihrer eigenen Lehrveranstaltungen für Studierende – zur 

Qualitätsentwicklug in der Lehre beitragen dürften. Ein gänzlich anderer Beitrag 

von Lehrpreisträger*innen, von dem Hochschulen profitieren, ist das Preisgeld in 

Höhe von 10.000 Franken – das viele Befragte ganz oder teilweise der Hochschule 

und ihren Angehörigen zugute kommen lassen: Jeweils in etwa zehn Prozent der 

Befragten gaben in einer Freitextfrage zur Verwendung des Preisgeldes an, dass 

dies (a) für wohltätige Zwecke gespendet, (b) für die Lehre, (c) für 

Forschungsprojekte, (d) für besondere Hochschulanlässe oder (e) für die 

persönliche Weiterbildung und Literaturbeschaffung eingesetzt wurde bzw. wird. 

Hinter diesen Kategorien verbergen sich wiederum sehr facettenreiche Formen der 

hochschulbezogenen Investition des Preisgeldes: Es wird eingesetzt für für 

Konferenzteilnahmen, Publikationsvorhaben, Übersetzungsdienstleistungen, 

Retraiten, Essen und Feste im kollegialen Kreis, aber auch für das prämierte 

Lehrprojekt oder Folgeprojekte, Lehrmaterial, die Digitalisierung von 

Lehrveranstaltungen, Tutor*innen oder für studentische Mitarbeiter*innen, 

Studienreisen und Studierendenstipendien. Damit können einige dieser 

Verwendungszwecke auch wieder mit der Absicht „Lehrentwicklung“ 

zusammengefasst werden. Und: Viele Lehrpreisträger*innen verwenden das 

Preisgeld (das im Falle einer Teamleistung auch aufzuteilen ist) ebenso für private 
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Zwecke, etwa als Kompensation prekärer Einkommensverhältnisse, für Reisen, 

Familienfeste, Anschaffungen, medizinische Eingriffe – womit abschließend noch 

einmal eine sehr persönliche Bedeutung von Lehrpreisen angesprochen wäre. 

3 Fazit 

Der Beitrag diskutiert die Bedeutung von Lehrpreisen aus Perspektive der Lehr-

preisträger*innen. Dabei standen zum einen die Folgen für die eigene Lehrtätigkeit 

und akademische Laufbahn im Zentrum, zum anderen der Beitrag der Lehrpreis-

träger*innen zur Lehrentwicklung, indem sie ihre Lehrexpertise weitergeben. Hier 

kann festgestellt werden, dass die ausgezeichneten Wissenschaftler*innen diese 

Aufgabe in unterschiedlichem Masse übernehmen, was nicht nur mit ihrer unter-

schiedlich ausgeprägten Bereitschaft zusammenhängt, sondern auch mit der Ver-

gabepraxis zu korrespondieren scheint. Immerhin: Die Hälfte der Lehrpreisträ-

ger*innen wird zur Weitergabe ihrer Lehrexpertise eingeladen, deutlich mehr als 

die Hälfte gibt ihre Lehrexpertise auch tatsächlich weiter, meistens in informellen 

Settings gegenüber Kolleg*innen. 

Diese Ergebnisse – dies eine Limitation unserer Studie – beziehen sich auf einen 

bestimmten Lehrpreis, der zwar als bedeutendster Lehrpreis in der Schweiz gelten 

kann, aber nicht der einzige ist. Zudem können die Änderungen in den Vergabe-

modalitäten – solche haben stattgefunden – nicht berücksichtigt werden.  

Umgekehrt dürfen wir uns über eine hohe Rücklaufquote bei dieser Umfrage freu-

en. Wir deuten dies so, dass Lehrpreisträger*innen die Auszeichnung auch als Ver-

pflichtung verstehen, mit dieser Beteiligung das Anliegen „Lehrentwicklung“ zu 

unterstützen und nach erhaltener Auszeichnung der akademischen Lehrgemein-

schaft „etwas zurückzugeben“.  

 



  ZFHE Jg. 15 / Nr. 4 (Dezember 2020) S. 59-81 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 79 

4  Literaturverzeichnis 

Carusetta, E. (2001). Evaluating Teaching Through Teaching Awards. New 

Directions for Teaching and Learning, 88, 31-40. https://doi.org/10.1002/tl.35 

Chism, N. V. N. & Szabó, B. L. (1997). Teaching Awards: The Problem of 

Assessing Their Impact. To Improve the Academy, 16, 181-199. 

https://doi.org/10.1002/j.2334-4822.1997.tb00327.x 

Deutsche Gesellschaft für Soziologie (2020). Stellungnahme der Deutschen 

Gesellschaft für Soziologie zum Umgang mit studentischen 

Lehrveranstaltungsevaluationen. 

https://soziologie.de/fileadmin/user_upload/stellungnahmen/DGS-

Stellungnahme_Lehrveranstaltungsevaluation_31.08.2020.pdf 

Dunkin, M. J. & Precians, R. P. (1992). Award-winning university teacher’s 

concepts of teaching. Higher Education, 24, 483-502. 

Efimenko, E., Roman, A., Pinto, M., Remião, F. & Teixeira, P. (2018). 

Enhancement and Recognition of Teaching and Learning in Higher Education. The 

Impact of Teaching and Excellence Prizes. Journal of the European Higher 

Education Area, 8(2), 99-118. 

Fitzpatrick, M. & Moore, S. (2015). Exploring both positive and negative 

experiences associated with engaging in teaching awards in a higher education 

context. Innovations in Education and Teaching International, 52(6), 621-631. 

https://doi.org/10.1080/14703297.2013.866050 

Futter, K. & Tremp, P. (2010). Lehrpreise an Schweizer Hochschulen. In P. Tremp 

(Hrsg.), „Ausgezeichnete Lehre!“. Lehrpreise an Universitäten. Erörterungen – 

Konzepte – Vergabepraxis (S. 101-116). Münster: Waxmann. 

Gibbs, G. (2008). Designing Teaching Award Schemes. Research Report to The 

Higher Education Academy. https://s3.eu-west-

2.amazonaws.com/assets.creode.advancehe-document-

manager/documents/hea/private/gibbs_final_manual_1_1568037020.pdf 

Gutbrodt, F. (2010). Fußnoten und Geistesblitze: Zur Motivation des Credit Suisse 

Award for Beast Teaching. In P. Tremp (Hrsg.), „Ausgezeichnete Lehre!“. 

https://doi.org/10.1002/tl.35
https://doi.org/10.1002/j.2334-4822.1997.tb00327.x
https://soziologie.de/fileadmin/user_upload/stellungnahmen/DGS-Stellungnahme_Lehrveranstaltungsevaluation_31.08.2020.pdf
https://soziologie.de/fileadmin/user_upload/stellungnahmen/DGS-Stellungnahme_Lehrveranstaltungsevaluation_31.08.2020.pdf
https://doi.org/10.1080/14703297.2013.866050
https://s3.eu-west-2.amazonaws.com/assets.creode.advancehe-document-manager/documents/hea/private/gibbs_final_manual_1_1568037020.pdf
https://s3.eu-west-2.amazonaws.com/assets.creode.advancehe-document-manager/documents/hea/private/gibbs_final_manual_1_1568037020.pdf
https://s3.eu-west-2.amazonaws.com/assets.creode.advancehe-document-manager/documents/hea/private/gibbs_final_manual_1_1568037020.pdf


Falk Scheidig & Peter Tremp 

 

   www.zfhe.at 80 

Lehrpreise an Universitäten. Erörterungen – Konzepte – Vergabepraxis (S. 89-98). 

Münster: Waxmann. 

Halse, C., Deane, E., Hobson, J. & Jones, G. (2007). The research–teaching 

nexus: what do national teaching awards tell us? Studies in Higher Education, 

32(6), 727-746. https://doi.org/10.1080/03075070701685155 

Kember, D. & McNaught, C. (2007). Enhancing University Teaching: Lessons 

from Research into Award Winning Teachers. London: Routledge. 

Kleimann, B. & Hückstädt, M. (2018). Auswahlkriterien in Berufungsverfahren: 

Universitäten und Fachhochschulen im Vergleich. Beiträge zur 

Hochschulforschung, 40(2), 20-46. 

Krempkow, R. (2014). Die Rolle von Wissenschaftspreisen als nichtmaterielle 

Anreize im Wettbewerb um Reputation. Forschung, 4, 116-122. 

Lowman, J. (1996). Characteristics of Exemplary Teachers. New Directions for 

Teaching and Learning, 65, 33-40. https://doi.org/10.1002/tl.37219966508 

Madriaga, M. & Morley, K. (2016). Awarding teaching excellence: ‘what is it 

supposed to achieve?’ Teacher perceptions of student-led awards. Teaching in 

Higher Education, 21(2), 166-174. https://doi.org/10.1080/13562517.2015.1136277 

Scheidig, F. (im Erscheinen). Schulpraktische Erfahrung von Dozierenden als 

Basis praxisbezogener Lehrerinnen- und Lehrerbildung? Positionen und Anfragen 

zum Schulpraxiserfordernis. Beiträge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 38(3). 

Scheidig, F. & Klingovsky, U. (2020). Hochschuldidaktik als Grenzfall 

wissenschaftlicher Weiterbildung. Eine Programmanalyse hochschuldidaktischer 

Angebote in der Schweiz. In W. Jütte, M. Kondratjuk & M. Schulze (Hrsg.), 

Hochschulweiterbildung als Forschungsfeld. Kritische Bestandsaufnahme und 

Perspektiven (S. 297-318). Bielefeld: wbv media. 

Seppala, N. & Smith, C. (2019). Teaching awards in higher education: a 

qualitative study of motivation and outcomes. Studies in Higher Education, 45(7), 

1398-1412. https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1593349 

Tremp, P. (Hrsg.) (2010). „Ausgezeichnete Lehre!“. Lehrpreise an Universitäten. 

Erörterungen – Konzepte – Vergabepraxis. Münster: Waxmann. 

https://doi.org/10.1080/03075070701685155
https://doi.org/10.1002/tl.37219966508
https://doi.org/10.1080/13562517.2015.1136277
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1593349


  ZFHE Jg. 15 / Nr. 4 (Dezember 2020) S. 59-81 

 

Wissenschaftlicher Beitrag 81 

Wilkesmann, U. & Würmseer, G. (2009). Lässt sich Lehre an Hochschulen 

steuern? Auswirkungen von Governance-Strukturen auf die Hochschullehre. 

Die Hochschule, 18(2), 33-46. 

Wissenschaftsrat (2017). Strategien für die Hochschullehre. Positionspapier. 

Drs. 6190-17. https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/6190-17.pdf 

Autor*innen 

Dr. Falk SCHEIDIG    Pädagogische Hochschule FHNW, 

Lehr- und Curriculumsentwicklung    Bahnhofstrasse 6, 

CH-5210 Windisch 

www.fhnw.ch/de/personen/falk-scheidig 

falk.scheidig@fhnw.ch 

 

Prof. Dr. Peter TREMP    Pädagogische Hochschule Luzern, 

Zentrum für Hochschuldidaktik    Sentimatt 1, CH-6003 Luzern 

www.phlu.ch/peter.tremp.html 

peter.tremp@phlu.ch 

https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/6190-17.pdf
http://www.fhnw.ch/de/personen/falk-scheidig
mailto:falk.scheidig@fhnw.ch
http://www.phlu.ch/peter.tremp.html
mailto:peter.tremp@phlu.ch


 



Wissenschaftlicher Beitrag · DOI: 10.3217/zfhe-15-04/05 83 

Johanna WOLL1, Hanna HETTRICH & Kathrin KILIAN 

(Kaiserslautern) 

Studierenden eine Stimme geben – 

der Lehrpreis als Auszeichnung guter Lehre 

Zusammenfassung 

Lehrpreise sind ein etabliertes Mittel, um die Diskussion über gute Lehre an 

Hochschulen anzustoßen. Die Gestaltung eines Lehrpreises mit Blick auf diese 

Zielsetzung wird hier diskutiert. Eine Analyse der im Zuge der 

Lehrpreisabstimmungen erhobenen Daten geht der Frage nach, was gute Lehre 

für Studierende der Hochschule Kaiserslautern tatsächlich bedeutet. Auf den 

Abgleich der hierbei ermittelten Ergebnisse mit der aktuellen Forschung folgt ein 

kurzer Ausblick auf zukünftige Forschungsmöglichkeiten. 

Schlüsselwörter 

Lehrpreis, Kriterien guter Lehre, Studierendenbefragung, Qualität in der Lehre, 

Hochschulentwicklung  

  

                                                      

1 E-Mail: johanna.woll@hs-kl.de 

https://doi.org/10.3217/zfhe-15-04/05
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:johanna.woll@hs-kl.de


Johanna Woll, Hanna Hettrich & Kathrin Kilian 

 

   www.zfhe.at 84 

Let students vote – 

The teaching award as a sign of good teaching 

Abstract 

Teaching awards are an established means of initiating discussions about good 

teaching at universities. This paper discusses the design of a teaching award with 

a view towards this goal. An analysis of the data collected during voting for the 

teaching awards explores the question of what good teaching actually means for 

students at the Hochschule Kaiserslautern. After comparing the analysis results 

with current research, the paper offers a brief outlook for future research 

opportunities. 

Keywords 

teaching award, criteria of good teaching, student survey, teaching quality, 

university development 

 

1 Kriterien guter Lehre aus studentischer 

Sicht in der aktuellen wissenschaftlichen 

Diskussion 

Es gibt zahlreiche Ansätze, die versuchen, gute Lehre zu definieren und zu unter-

suchen (JÜTTE, WALBER & LOBE, 2017; KAUFFELD & OTMER, 2019; 

SCHNEIDER & MUSTAFIĆ, 2015; ULRICH, 2016). In vielen Definitionen wird 

sie am Lernerfolg und den Lernergebnissen von Studierenden gemessen. Dabei 

wird davon ausgegangen, dass gute Lernergebnisse mit einer vorab gut gestalteten 

Lehre zusammenhängen (ULRICH, 2016; WEBLER, 1991).2 Auffallend ist, dass 

                                                      

2 Für Gegenbeispiele vgl. jedoch RINDERMANN, 1996; KREMPKOW, 2007. 
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in die meisten Untersuchungen zu Aspekten guter Lehre vorrangig die Ansichten 

von Dozierenden einfließen und Meinungen von Studierenden bisher wenig Beach-

tung geschenkt wird. „Wenn von guter Lehre oder dem Ziel, ein gutes Studium für 

alle zu ermöglichen die Rede ist, wird bisher zumeist die Perspektive von Lehren-

den auf Studierende und deren Lernen und Studieren eingenommen.“ (BITTNER 

& FIEBIG, 2018, S. 74). Forschungen über Lehr- und Lernprozesse an Hochschu-

len sind – ungeachtet einiger bereits länger zurückreichender Arbeiten –  insgesamt 

ein noch relativ junges Themenfeld (STUMPF & KOEPPE, 2019), in welches Stu-

dierende bisher wenig eingebunden werden, obwohl sie durchaus ernst zu nehmen-

de Diskussionspartner*innen sein können, die sich kritisch mit Fragen bezüglich 

guter Lehre auseinandersetzen (ZELLWEGER & ZIMMERMANN, 2012). Wei-

terhin muss an dieser Stelle auch erwähnt werden, dass Qualität der Lehre kein 

„ontologisches Wesensmerkmal“ darstellt, das nur von einer Seite aus betrachtet 

werden darf, sondern „(…) ein Konstrukt, das im Beobachter erzeugt wird. [Und] 

Beobachtungen ihrerseits sind wiederum von den Perspektiven abhängig, die Be-

obachter einnehmen. Befragt man unterschiedliche Personengruppen nach ihrer 

Einschätzung zur Qualität der Lehre, so fallen die Beurteilungen zwischen Studie-

renden und Lehrenden (…) regelmäßig mehr oder weniger unterschiedlich aus“  

(WILDT, 2017, S. 59).  

Um weitere Erkenntnisse zu erhalten, die dazu beisteuern, die Qualität der Lehre 

aus studentischer Perspektive zu betrachten und das noch junge Forschungsfeld zu 

ergänzen, legt dieser Beitrag den Fokus auf die Frage: „Welche Kriterien guter 

Lehre sind Studierenden der Hochschule Kaiserslautern bei der Wahl einer Lehr-

person, die die Auszeichnung „Lehrpreis“ verdient, wichtig?“. 

MIRASTSCHIJSKI et al. (2017) erfassten mittels eines Mixed-Methods-Designs 

aus einer Kombination quantitativer und qualitativer Erhebungsinstrumente die 

studentische Perspektive auf gute Lehre (S. 21). Sie arbeiteten drei, eher übergrei-

fende, Kategorien heraus. Laut ihren Ergebnissen gehören „Aktivierung und Unter-

stützung“ (ca. 33 %), „gute Erklärungen und Nennung von Beispielen“ (20-27 %) 

sowie „Material und Inhalt“ (10-15 %) aus studentischer Sicht zu den häufigsten 

Kriterien guter Lehre (MIRASTSCHIJSKI et al., 2017, S. 121). Aufgrund dieser 
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Auswertungen postulieren sie: „Dies zeigt, dass Studierende tendenziell dem 

„Wie“ eine höhere Wichtigkeit zuschreiben als dem „Was“. Materialien und Inhal-

te sind demzufolge nicht unwichtig, einen deutlich größeren Stellenwert hat aber 

die Vermittlung durch aktivierende und unterstützende Handlungen der Lehrper-

son.“ (MIRASTSCHIJSKI et al., 2017, S. 121). Sie fanden ebenso heraus, dass die 

Möglichkeit, Fragen zu stellen, bei den Studierenden besonders hervorgehoben 

wird. Studierenden seien Präsentationsfähigkeit und die Herstellung der Praxisbe-

züge bedeutsam, hingegen weisen Outcome-Effekte, Prüfungsleistungen und Rah-

menbedingungen eher geringe Effekte auf (MIRASTSCHIJSKI et al, 2017, S. 15).  

Forschungen von JUCKS (2016) haben ergeben, dass die meisten Beschreibungen 

von Studierenden zur Aussage „Für gute Lehre ist es aus meiner Sicht wichtig, dass 

…“ dem ‚teacher focus‘ zugeordnet werden können. Das heißt, Studierende legen 

größeren Wert auf die „(…) an der Lehrperson und dem Lehrinhalt orientierte 

Sichtweise“, also der Vermittlung der Lehrinhalte, als auf die Studierendenper-

spektive (student focus), die dadurch gekennzeichnet ist, „(…) das eigene Ver-

ständnis der Fachinhalte zu hinterfragen“. Ganz besonders signifikant sei dieser 

Zusammenhang in den MINT-Fächern (S. 50f.). 

ZELLWEGER & ZIMMERMANN (2012) untersuchten Aussagen Studierender zu 

guter Lehre mittels Diskussionsanalysen. Sie gehen davon aus, dass Lehre „(…) 

nicht nur auf der Gestaltung [der] Lehr-Lern-Situationen durch Dozierende“ be-

ruht, sondern vielmehr auf der „(…) Wechselseitigkeit der Interaktion von Lehren-

den und Lernenden (…)“ (S. 44). Ein bestmögliches Lehrangebot ist demnach Vo-

raussetzung für ein optimales Endergebnis. Als Merkmale guter Lehre konnten sie 

vier zentrale Kriterien herausarbeiten: Themenbehandlung, didaktische Kompeten-

zen, Interaktion und Motivation sowie Persönlichkeit eines Dozierenden (S. 49).  
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2 Der Lehrpreis als Maß guter Lehre – 

Studierende bewerten gute Lehre an der 

Hochschule Kaiserslautern 

Lehrende und ihre Lehre haben einen nicht-unerheblichen Einfluss auf den Stu-

dienerfolg. ULRICH (2016) fand in diesem Zusammenhang heraus, dass Lehrende 

als Person und Lehre mitunter „(…) rund 30 % der Varianzunterschiede der stu-

dentischen Lernergebnisse erklären“. (S. 19). Somit muss die Lehrperson mit ihrem 

entsprechendem Lehrkonzept durchaus als einer der dominierenden Einflussfakto-

ren des Studienerfolgs in Betracht gezogen werden. Ebenso untersuchten 

SCHNEIDER & PRECKEL (2017) Daten aus den relevantesten 38 Metaanalysen 

zum akademischen Erfolg Studierender und fanden heraus, dass soziale Interaktion 

sowie die konkrete Umsetzung von Lehrmethoden in der Praxis entscheidend die 

Studienleistungen beeinflussen.  

Um dieser hohen Bedeutung der Lehrleistung zu entsprechen und diese zu würdi-

gen, etablieren Hochschulen, wie auch die Hochschule Kaiserslautern, u. a. Lehr-

preise. Dieses besonders beliebte Steuerungsinstrument, das zur Verbesserung der 

Lehrqualität an Hochschulen und Universitäten seit den 1990ern eingesetzt wird, 

soll als Leistungsanreiz im Hochschulsystem dienen, um eine Form der Anerken-

nung für gute Lehrtätigkeiten zu schaffen, die aufgrund der Fokussierung auf For-

schungstätigkeiten lange vernachlässigt wurden (FUTTER & TREMP, 2003). 

2.1 Die Gestaltung des Lehrpreis als Instrument zur Bewertung 

guter Lehre 

Je nach Zielsetzung und hochschulspezifischen Gegebenheiten, gibt es unterschied-

liche Ausgestaltungsmöglichkeiten, die auch an der Hochschule Kaiserslautern im 

Vorfeld diskutiert und mit Blick auf die Zielsetzung abgewogen wurden. Der Lehr-

preis soll herausragende Leistungen in der Lehre würdigen und durch die Aus-

zeichnung eine qualitativ hochwertige Lehre fördern (Exzellenzgedanke). Ebenso 
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werden außergewöhnliche Lehrleistungen sichtbar gemacht und so ein Diskurs 

über gute Lehre gefördert.  

Die vorgeschaltete Reflexion über die Funktion und Zielsetzungen einer Maßnah-

me, wie einem Lehrpreis, ist insofern bedeutsam, als dass die Entscheidung für die 

verschiedenen Ausgestaltungsmöglichkeiten eine Struktur entwirft, die sich we-

sentlich auch auf die Wirksamkeit des Preises auswirkt (TREMP, 2010). Unter 

Berücksichtigung dieser Tatsache wurden der Vergabeturnus, die Dotierung und 

Platzauslobung, der Gegenstand der Preisvergabe, die Nominierung, das Abstim-

mungsverfahren sowie die Ausgestaltung der Verleihung bzw. die Preisvergabe 

sowie einige weitere Aspekte im Zuge der Lehrpreisgestaltung an der Hochschule 

Kaiserslautern diskutiert. Bezüglich des Vergabeturnus entschied man sich an der 

Hochschule Kaiserslautern für eine jährliche Verleihung des Lehrpreises. Um eine 

symbolische Wirkung zu erzielen, hat man sich für eine öffentlichkeitswirksame 

Verleihung im Rahmen der Jahresauftaktfeier ausgesprochen. Vergeben wird die 

Auszeichnung in jedem der fünf Fachbereiche. Die Diskussion über gute Lehre soll 

somit nicht nur hochschulintern, sondern auch fachbereichsintern verstärkt werden.  

Lehrpreise sind besonders wirkungsvoll, wenn sie prospektiv ausgerichtet sind, 

also mit dem Ziel, die Lehre weiterzuentwickeln, verknüpft werden (TREMP, 

2010). Aus diesem Grund wurde ein Preisgeld pro Gewinner*in in Höhe von 5.000 

Euro gewählt, um zum einen Wertschätzung auszudrücken und zum anderen einen 

Anreiz zu schaffen, die Weiterentwicklung der Lehre voranzutreiben.  

2.1.1 Erfassung der Kriterien guter Lehre  

Ungeachtet der Tatsache, dass die eingangs aufgeführten Untersuchungen zu den 

Kriterien guter Lehre auf den Aussagen von Studierenden basieren, wird Studie-

renden mitunter mangelnde Kompetenz zur Bewertung guter Lehre unterstellt 

(TREMP, 2010). Die Bewertung guter Lehre fördert Gegenreaktionen, die bei-

spielweise besagen, dass Qualitätsaussagen über Lehre ohne Fachkenntnisse sub-

stanzlos seien (WILDT, 2013). Lehrpreise, die ausschließlich auf Basis studenti-

scher Urteile vergeben werden, sehen sich dieser Kritik also stets ausgesetzt. Auf-

grund dessen wurde an der Hochschule Kaiserslautern eine Kategorisierung der im 
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Zuge der der Abstimmung erhobenen Daten vorgenommen und mit dem Stand der 

Forschung abgeglichen. 

2.1.2 Erhebung und Auswertung der Kriterien  

Als Tool zur Lehrpreis-Abstimmung wurde ein hochschulinternes, etabliertes 

Webportal um eine Funktion ergänzt, die Studierenden eine individuelle Abstim-

mung ermöglicht. Die Studierenden können sich in ihrem Studiengang für eine 

Lehrperson entscheiden, die ihrer Meinung nach die beste Lehre an der Hochschule 

realisiert. Den Studierenden wird eine Orientierungshilfe in Form von Beispielen 

für gutes Lehrverhalten gegeben, basierend auf wissenschaftlichen Veröffentli-

chungen zu Merkmalen guter Lehre3. Darüber hinaus werden sie gebeten, eine 

beispielhafte Lehrveranstaltung zu nennen, die für die gute Lehrleistung der nomi-

nierten Lehrperson steht. Insofern wird der Bezug zu einer bestimmten Lehrveran-

staltung geschaffen, die auch in einer späteren Diskussion beispielhaft für ein ge-

lungenes Lehrkonzept stehen kann. Weiterhin werden Studierende auf freiwilliger 

Basis dazu aufgefordert, ein oder mehrere Kommentare für die Entscheidung ihrer 

Wahl zu hinterlassen. Mittels eines Freitextfeldes werden die Gründe für die Wahl 

der jeweiligen Lehrperson erfragt.  

Zur Auswertung der abgegebenen Studierendenkommentare wurden im Rahmen 

einer quantitativen Inhaltsanalyse die Textelemente kategorisiert (SCHNELL, 

HILL & ESSER, 2018; ZÜLL & MENOLD, 2019) und mit Blick auf den wissen-

schaftlichen Diskurs entsprechenden Kriterien guter Lehre zugeordnet. „[Ein] Ka-

tegoriensystem erlaubt es, Aussagen darüber zu treffen, welche Aspekte in Bezug 

auf Lehre besonders häufig von Studierenden genannt werden.“ (MIRAST-

SCHIJSKI et al., 2017, S. 121). Im Vergleich zu anderen Erhebungsmethoden be-

steht bei dieser Erhebungsform sogar ein Vorteil in den fehlenden Reaktivitätsef-

fekten (SCHNELL, HILL & ESSER, 2018, S. 371). Da jedes inhaltsanalytische 

                                                      

3 Dazu gehörten: spannende, lehrreiche Veranstaltungen, gutes didaktisches Konzept, hilf-

reiche Lehrmaterialen, gelungener Theorie-Praxis-Transfer, Förderung überfachlicher 

Kompetenzen, hohes Engagement. 
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Kategorienschema „selektiv in Bezug auf bestimmte Fragestellungen“ ist, wurde 

darauf geachtet, dass es alle interessierenden Bedeutungsdimensionen vollständig 

erfasst (SCHNELL, HILL & ESSER, 2018, S. 374). „Für diese vollständige Erfas-

sung interessierender Bedeutungsdimensionen ist – ähnlich wie bei der Konstrukti-

on eines Fragebogens – zunächst eine theoretische Bearbeitung der Forschungsfra-

gestellung erforderlich.“ (S. 374). Daher wurde ein Teil der in den Wahljahren 

2018 und 2019 erfassten Texteinheiten zunächst an einem schematischen Entwurf 

von Beobachtungsdimensionen getestet. In Anlehnung an bereits durchgeführte 

Studien zur Erfassung von Kriterien guter Lehre, dienten bei dieser Testung die 

Kategorien der Studie von ZELLWEGER & ZIMMERMANN (2012) als Orientie-

rung zur Ausarbeitung eigener Kriterien, die gute Lehre an der Hochschule Kai-

serslautern kennzeichnen.  

Im weiteren Vorgehen wurde eine erste Sichtung der Codiereinheiten4 vorgenom-

men, die aus einer Komplettübersicht von Einzelkommentaren, die Studierende 

abgegeben haben, bestand. Sie setzten sich zum Teil aus ganzen Sätzen und zum 

Teil aus einzelnen Wörtern zusammen, sodass ein ganzer Satz durchaus auch meh-

rere Merkmale zur Erfassung der Kriterien guter Lehre hervorbringen konnte. In 

der Pretest-Zuordnung der Codiereinheiten stellte sich schnell heraus, dass auf-

grund der Aussagen der Studierenden einige Kategorien einer Merkmalsanpassung 

verlangten, um differenziertere und somit aussagekräftigere Kriterien zur Definiti-

on guter Lehre in dieser Untersuchung zu erhalten.  

Die finale Auswahl der letztlich verwendeten Kategorien und deren Definitionen, 

auf deren Basis die Inhalte der Kommentare codiert wurden, lautet wie folgt: 

  

                                                      

4 Definition: „Codiereinheiten sind Einheiten, auf die sich eine Zählung bezieht. Auf die 

Codiereinheiten werden die Kategorien des Kategorienschemas angewendet.“ 

(SCHNELL, HILL & ESSER, 2018, S. 372). 
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Anforderung 

an Studierende 

Studierende empfinden den Anspruch an sie selbst von Seiten der Dozie-

renden als positiv (Beispiel: „angemessene Übungsaufgaben“). 

Studentische 

Beteiligung 

 

Studierende schätzen die Diskussionen in den Seminaren und die Mög-

lichkeit ihren mündlichen Beitrag leisten zu können. Sie lobten Feed-

back, das sie an Dozierende geben dürfen. 

Motivation 

 

Dieser Aspekt umfasst sowohl die Motivation, die von Seiten der Dozie-

renden zu den Studierenden transportiert wird, als auch die Eigenschaft 

der Lehrperson, Studierende motivieren zu können.  

Material und 

Medien 

 

Aufbereitung der eingesetzten Materialien und Medien der Dozierenden. 

Dazu gehören Präsentationsfolien in den Veranstaltungen, das Skript, 

Konzepte oder verwendete Medien und Gegenstände, die zur Veran-

schaulichung und Nachvollziehbarkeit beitragen. 

Struktur 

 

Struktur fasst die Nennungen zusammen, die sich auf den Aufbau der 

Veranstaltung sowie die Behandlung von Themen bezieht. Studierende 

schätzen einen „roten Faden“, der sich durch das Semester zieht, sodass 

ein daraus resultierendes Verständnis für das jeweilige Thema entsteht. 

Fach-

kompetenz 

 

Aussagen von Studierenden, die auf unterschiedliche Art und Weise die 

Fachkompetenz der Lehrperson wertschätzen. Sie beziehen sich dabei auf 

ein umfassendes Wissen im Themengebiet, sachkundige Antworten auf 

Fragen der Studierenden oder auch die Einbettung in einen nachvollzieh-

baren Kontext, wie beispielsweise berufliche Erfahrungen. 

Interaktion 

 

Der Aspekt der Interaktion umfasst sowohl den Umgang mit Studieren-

den während und außerhalb von Veranstaltungen, die Erreichbarkeit von 

Dozierenden als auch die Kommunikation zwischen Studierenden und 

der Lehrperson. Studierende sprechen sich positiv für einen Umgang auf 

Augenhöhe aus sowie für ein ‚offenes Ohr‘ der Dozierenden. Ebenso 

schätzen sie ein konstruktives Feedback und Reaktionen auf Fragen per 

E-Mail. 
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Im zweiten Schritt wurden die insgesamt 1401 Einzelnennungen inhaltsanalytisch 

ausgewertet und den Kategorien zugeordnet. Zur Prüfung der Kategorienzuord-

nung und Erhöhung der Objektivität wurde für die einzelnen Kategorien die Inter-

rater-Reliabilität berechnet. Es ergeben sich folgende Übereinstimmungswerte: 

Anforderungen an Studierende: 0.15 (schwach); Studentische Beteiligung: 0.19 

(schwach); Material und Medien: 0.83 (sehr gut); Motivation: 0.55 (mittelmäßig); 

Struktur: 0.77 (gut); Fachkompetenz: 0.68 (gut); Interaktion: 0.62 (gut); Engage-

Engagement 

 

Darunter fallen Nennungen, die sich auf Handlungen der Lehrpersonen 

beziehen, die der Widmung Studierender dienen. Beispielsweise fallen 

unter engagierte Dozierende, jene, die sich explizit ‘mehr’ Zeit für Stu-

dierende nehmen, sich um diese kümmern oder auch für sie einsetzen.  

Didaktische 

Kompetenz 

 

Hier sind alle Nennungen gebündelt, die mit Lehrfähigkeiten von Dozie-

renden einhergehen. Sie beschreibt die zielgruppenorientierte Vermitt-

lung von Wissen. Studierende schätzen dabei besonders, wenn eine 

Lehrperson Inhalte verständlich erklären und vermitteln kann und Hilfe-

stellungen beim Erarbeiten gibt. 

Persönlichkeit 

 

Nennungen von Studierenden, die sich allen voran auf die Charakterei-

genschaften der Dozierenden beziehen. Besonders häufige Beschreibun-

gen der Studierenden umfassen die Eigenschaften Humor, Hilfsbereit-

schaft und sympathisches Auftreten. Ebenso werden Persönlichkeits-

merkmale wie Geduld und Freundlichkeit genannt. 

Themenbe-

handlung 

 

Die Themenbehandlung umfasst Aspekte, die sich auf die Ausarbeitung 

des zu vermittelnden Unterrichtsstoffs beziehen. Im Unterschied zur 

didaktischen Fähigkeit sind hier die fachlichen Inhalte der Veranstaltung 

zentral. Studierende würdigen in Zusammenhang mit diesem Kriterium 

besonders praxisnahe Ausführungen, anschauliche Fallbeispiele, Plan-

spiele, Versuche (in Laboren) als auch die Einbettung aktueller Themen. 

Ein sehr häufig genanntes Adjektiv von Studierenden in Verbindung mit 

der Themenbehandlung ist „interessant“. 
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ment: 0.67 (gut); didaktische Kompetenz: 0.24 (leicht); Persönlichkeit: 0.64 (gut) 

und Themenbehandlung: 0.47 (mittelmäßig). Da alle Kappa-Werte über 0 liegen, 

wird nicht von zufälligen Zusammenhängen ausgegangen, sondern von Übereinst-

immungen in verschiedenen Ausprägungen. In den Bereichen zwischen 0.60 und 

0.75 spricht man von einer guten Beurteiler-Übereinstimmung (BORTZ & DÖ-

RING, 2006). 

In diesem Zusammenhang sollte darauf hingewiesen werden, dass die Unterschei-

dung der Aspekte ‚Themenbehandlung‘ und ‚didaktische Kompetenz‘ nicht in je-

dem Fall trennscharf vorgenommen werden kann. Da sich jedoch beide Aspekte in 

Zusammenhang mit der Erhebung als eine der drei essenziellsten Kriterien guter 

Lehre etabliert haben, ist die schwache Abgrenzung sekundär zu behandeln. 

ZELLWEGER & ZIMMERMANN (2012), die diese Problematik bereits in ihrer 

Studie feststellen, liefern dafür folgende Erklärung: 

Eine (…) Ursache für die schlechte Trennbarkeit dieser Kategorien [didak-

tische Kompetenz und Themenbehandlung] könnte (…) darin begründet 

sein, dass es den Studierenden schwerfällt, in ihrem Blick auf Lehre zwi-

schen der Person der Dozierenden, der didaktischen Methoden und den 

fachlichen Inhalten der Veranstaltung zu trennen. (S. 53)  

Das heißt, Aussagen über allgemeine Merkmale des Lehrens vs. fachspezifische 

Vermittlung von Inhalten können ineinander übergehen und müssen zur Codierung 

letztlich jedoch einer Merkmalsausprägung zugeordnet werden. 
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Abb. 1: Kriterien guter Lehre Hochschule Kaiserslautern 2018 und 2019 

im Vergleich (eigene Darstellung, 2020) 

2.1.3 Interpretation der Ergebnisse 

Basierend auf den Auswertungen der studentischen Kommentare lässt sich festhal-

ten, dass das meistgenannte Kriterium, das eine gute Lehrperson auszeichnet, die 

‚Themenbehandlung‘ ist. Studierende der Hochschule Kaiserslautern legen dem-

nach großen Wert darauf, wie theoretisches Wissen so umgewandelt wird, dass es 

praktisch erfahrbar und verstehbar ist. Sie interessieren sich für Berichte der Leh-

renden mit praktischen Bezügen aus Unternehmen, Industrie usw., die ihnen hel-

fen, vermitteltes Wissen besser zu begreifen. Praktische Problemstellungen können 

für Studierende somit als Ausgangspunkt zur Untermauerung einer theoretisch 

fundierten Lösung genutzt werden. Dieser Aspekt ist vermutlich insbesondere an 

(Fach-)Hochschulen bedeutsam, da Studierende dort erwartungsgemäß eher eine 

Lehre mit hohem Praxisbezug erwarten und schätzen. Bei der Kategorie Themen-

behandlung sind vor allem die Lehrinhalte ausschlaggebend. „Inhalte sind die Ge-
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genstände, die das Potenzial besitzen, dass die Lernenden an ihnen die angestrebten 

Kompetenzen entwickeln können. Gleichzeitig sind Inhalte die sachliche Grundla-

ge des Lernprozesses.“ (FRANK & ILLER, 2013, S. 36).  

Zweitwichtigstes Kriterium, das einer ausgezeichneten Lehrperson zugesprochen 

wurde, ist die ‚Persönlichkeit‘. Studierende schätzen es demnach, wenn eine Lehr-

person gewisse Persönlichkeitsmerkmale aufweist, die als positiv aufgefasst wer-

den. „Lehrkompetenzen sind demnach mehr als überprüfbares Wissen und be-

obachtbares Verhalten und spiegeln Einstellungen, Haltungen, Dispositionen wi-

der.“ (SALMHOFER, 2016, S. 130). Auch TAFNER (2016) berichtet von er-

forschten Faktoren, die das Lernen entweder hemmen oder fördern und schreibt der 

Persönlichkeit der Lehrperson eine große Bedeutung zu. Ganz besonders hervorzu-

heben sind an dieser Stelle die beiden Eigenschaften ‚Humor‘ und ‚Hilfsbereit-

schaft‘, die von Studierenden oft genannt wurden. 

Die ‚didaktische Kompetenz‘ wird am dritthäufigsten als Gütekriterium für Lehre 

von den Studierenden der Hochschule Kaiserslautern genannt. Trotz inhaltlicher 

Überschneidungen mit dem Kriterium der Themenbehandlung, kann dieser Aspekt 

auf die „Gestaltung der Instruktion bzw. – im konstruktivistischen Sinne – von 

lernförderlichen Umgebungen“ (FRANK & ILLER, 2013, S. 34) pointiert werden. 

Diese hat Vorrang vor der Inhaltsfrage, die bei der Themenbehandlung vordring-

lich zum Tragen kommt. „Gute Lehre besteht demzufolge aus Impulsen, die die 

Studierenden dabei unterstützen, von ihrem Vorwissen zu den angestrebten Lern-

ergebnissen zu gelangen. (…) ein frontaler Vortrag [ist] oft nicht der effizienteste 

Impuls.“ (AICHNER et al., 2013, S. 8). 

Diesen drei Kriterien konnten über beide Lehrpreisabstimmungen hinweg über 

fünfzig Prozent der Codiereinheiten zugeordnet werden (vgl. Abb. 1). Insofern 

handelt es sich hierbei um die zentralen Kriterien guter Lehre, die Studierende der 

Hochschule Kaiserslautern als Maßstab zur Bewertung anwenden. Alle weiteren 

Kriterien werden aufgrund ihrer vergleichsweise geringen Bedeutung hier nicht 

näher behandelt. 
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Bei der Interpretation der Ergebnisse sollte berücksichtigt werden, dass durch die 

Vorgabe einiger beispielhafter Kriterien bei dem Aufruf zur Wahl davon ausge-

gangen werden könnte, den Studierenden ein gewisses Bild von guter Lehre ver-

mittelt zu haben. Mit Blick auf die Ergebnisse jedoch kann gedeutet werden, dass 

die Studierenden letztendlich ihre eigenen Kriterien herangezogen haben. Dies 

zeigt sich beispielsweise insbesondere an der Kategorie ‚Persönlichkeit‘, deren 

Merkmale in keiner der dargebotenen Orientierungskriterien vorhanden war.  

2.1.4 Abgleich der Kriterien mit den bisherigen wissenschaftlichen 

Erkenntnissen  

Durch die Untersuchung der Kriterien aus den Lehrpreis-Vergaben der Hochschule 

Kaiserslautern können drei Aspekte herausgearbeitet werden, die die wesentlichen 

Merkmale für gute Lehre aus Sicht der Studierenden darstellen: Didaktische Kom-

petenz, Persönlichkeit und Themenbehandlung. Die erhobenen Kriterien untermau-

ern somit die eingangs vorgestellten Untersuchungen zu den Kriterien guter Lehre. 

Studierende legen den bisherigen Erkenntnissen zufolge großen Wert auf aktivie-

rende und unterstützende Handlungen bzw. Methoden ebenso wie auf gute Erklä-

rungen und das Vermitteln der Lehrinhalte. Diese Eigenschaften finden sich hier 

im Kriterium der didaktischen Kompetenz wieder. Darüber hinaus schreiben Stu-

dierende an Hochschulen praktisch vermittelten Inhalten einen großen Stellenwert 

zu, die sich in dieser Untersuchung im Kriterium der ‚Themenbehandlung‘ wider-

spiegeln, das somit ebenfalls seine Bestätigung erhält. 

Der Aspekt der ‚Persönlichkeit‘ wurde in den Untersuchungen von ZELLWEGER 

& ZIMMERMANN (2012) ebenfalls untersucht bzw. explizit herausgearbeitet, da 

dieses Kriterium bei den Untersuchungen mitunter eines der wichtigsten war, wenn 

Studierende gute Lehre bewerten. Es kann davon ausgegangen werden, dass die 

Persönlichkeit auch bei den anderen, eingangs erwähnten, Untersuchungen ver-

steckt in einem der Kriterien auftaucht, aber dort aufgrund der wenig starken Diffe-

renzierung einzelner Kriterien nicht explizit herausgearbeitet wurde. Eine weitere 

Differenzierung ist bei der ‚Interaktion‘ mit den Studierenden respektive ‚Aktivie-

rung‘ der Studierenden festzustellen. Diese übergeordnete Kategorie aus anderen 
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Untersuchungen, die im Zuge dieser Erhebung unter die Aspekte Interaktion, Mo-

tivation oder studentische Beteiligung fällt, gehört für Studierende der Hochschule 

Kaiserslautern nicht zu den allerwichtigsten Kriterien guter Lehre. 

Dieser Blick auf Abgrenzungen und Parallelitäten zu vorliegenden Studien erwei-

tert die allgemeinen Erkenntnisse zu dem noch relativ jungen Forschungsfeld der 

Bewertungen zur Lehrqualität aus studentischer Sicht. Aufgrund des induktiven 

Vorgehens der Datenerhebung ist von einem hohen Erkenntnispotential auszuge-

hen. Die Reflexion der Daten vor dem Hintergrund bestehender empirisch ermittel-

ter Untersuchungskategorien schmälert die geringe Belastbarkeit bzw. Verallge-

meinerung der Ergebnisse, die als Schwäche des Induktionsschlusses angesehen 

wird (BORTZ & DÖRING, 2006). Darüber hinaus lässt sich mit Blick auf den 

Vergleich bisheriger Erkenntnisse festhalten, dass die Studierenden ein qualifizier-

tes Meinungsbild abgeben können, wenn es um die Bewertung guter Lehre geht. 

Sie ziehen für sie relevante Kriterien zur Beurteilung heran, die die Qualität von 

Lehre bewerten. Dies bedeutet weiterhin, dass sich der Lehrpreis als Instrument zur 

Förderung der Diskussion um gute Lehre an der Hochschule als geeignet heraus-

stellt, wenn der Fokus der Wählerschaft tatsächlich auf den Aspekten gut umge-

setzter Lehre liegt. Somit kann der Lehrpreis an der Hochschule Kaiserslautern mit 

der zusammenhängenden Erhebung von Studierendenmeinungen als Instrument zur 

Sicherung und Verbesserung der Lehrqualität eingesetzt werden (KREMPKOW, 

1997). 

3 Ausblick mit weiteren Forschungs-

möglichkeiten 

Ziel des Beitrags war, studentische Perspektiven auf die Lehre an Hochschulen 

herauszuarbeiten. Darüber hinaus sollen die erarbeiteten Kriterien sowohl hoch-

schulintern als auch anderen Hochschulen und Universitäten einen Anreiz bieten, 

Lehrmethoden und -konzepte zu hinterfragen und im Dialog mit Studierenden gute 

Lehre zu diskutieren.  
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Die gewonnene Datenerhebung und Kategorienentwicklung können als induktives 

Vorgehen bezeichnet werden. Mit Blick auf weitere Untersuchungen könnte nun 

interessant sein, inwiefern Studierende Lehrqualität den ausgearbeiteten Kategorien 

tatsächlich zuordnen und diese so zusätzlich validieren. Ein entsprechendes deduk-

tives Vorgehen könnte beispielsweise im Rahmen weiterer Lehrpreisabstimmungen 

oder auch anderer standardisierter Erhebungen realisiert werden.  

Weiterhin bietet die aktuelle Situation und die damit (zwingend) verbundene Um-

stellung auf Online-Lehre neue Möglichkeiten, das Thema gute Lehre aus einem 

weiteren Blickwinkel der Studierenden zu erforschen. Inwiefern die Umstellung 

der Präsenzlehre auf Online-Lehre den Fokus der Studierenden verändert hat und 

dadurch auch deren Ansichten darauf, was gute Lehre ausmacht, ist eine spannende 

Fragestellung. Eventuell stehen Kriterien wie die Themenbehandlung oder die Per-

sönlichkeit von Lehrenden nun nicht mehr im Vordergrund, sondern werden von 

ganz anderen Aspekten überlagert, die bisher noch gar keine Erwähnung fanden. 

Der Lehrpreis 2020 der Hochschule Kaiserslautern, der mit Blick auf die aktuelle 

Situation als Online-Lehrpreis vergeben wurde, ermöglicht es, der Forschungsfra-

ge‚ wie sich Kriterien guter Hochschullehre in Präsenz zu denen guter Online-

Hochschullehre unterscheiden, nachzugehen. 
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Stefan BAUERNSCHMIDT1 & Myriam STENGER (Geisenheim) 

Von studentischer zu professioneller 

Dialogischer Evaluation – theoretische 

Überlegungen zur Weiterentwicklung eines 

Evaluationsformats2 

Zusammenfassung 

Dialogische Evaluationen folgen in Bewertung und Verbesserung von Lehr-

veranstaltungen einer qualitativen Forschungslogik. Durch genuine Dialoge wird 

hierbei die Grundlage für den Austausch zwischen Lehrperson und Lernenden mit 

dem Ziel geschaffen, die Veranstaltung im verbleibenden Semester auf Basis 

gemeinsam ausgehandelter Maßnahmen zu optimieren. Seit ihrer Entwicklung und 

erstem Einsatz an der Universität Bremen wird die Dialogische Evaluation an 

mehreren Hochschulen in unterschiedlicher Ausgestaltung eingesetzt. 

Wesentliches Differenzierungsmerkmal ist hierbei die Besetzung der Rolle der 

Evaluatorin*des Evaluators: studentische oder professionelle Evaluator*innen, die 

auch als Moderator*innen zwischen Lehrperson und Lernenden vermitteln, oder 

aber der grundsätzliche Verzicht auf diese Position. Welche Konsequenzen zieht 

solch eine andersartige Ausgestaltung nach sich? Dieser Frage wird anhand der 

Zusammenschau von Besetzung der Stakeholder-Position der Evaluatorin*des 

Evaluators mit dem Nutzungsdiskurs nachgegangen. Was im Hinblick auf die 
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Chance der Nutzung Dialogischer Evaluationsergebnisse hieraus folgt, wird 

abschließend beleuchtet. 

Schlüsselwörter 

Dialogische Evaluation, Teilnehmerstatus, Evaluatorenrolle, Evaluationsnutzung, 

Professionalisierung 

From student to professional dialogical evaluation – Theoretical 

considerations regarding the development of an evaluation for-

mat 

Abstract 

Dialogical Evaluations follow a qualitative research logic for the assessment and 

optimisation of a course. Genuine dialogues create a foundation for exchange 

between teacher and students, with a goal of deriving negotiated measures for 

optimising the course in the time remaining in the semester. Since its development 

and first implementation at the University of Bremen, Dialogical Evaluation has 

been used at several universities in various forms. One important distinguishing 

feature here is the role of evaluators (i.e., student or professional evaluators who 

also function as moderators and mediate between students and teacher), or in 

some cases the decision to exclude such a position. What are the consequences of 

such different configurations? Here, we will answer this question by drawing on a 

review of the evaluator stakeholder-position and the discourse on evaluation use. 

Finally, we will show the consequences of the use of dialogical evaluation findings. 

Keywords 

dialogical evaluation, participation status, evaluator’s role, evaluation use, 

professionalisation 
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1 Problemaufriss 

Erwachsen aus der unzureichenden Nutzung evaluativer, mit quantitativen Metho-

den gewonnener Ergebnisse für die erfolgreiche Weiterentwicklung von Lehrver-

anstaltungen, wurde die von Studierenden entwickelte Dialogische Evaluation 

Mitte der 1990er Jahre von Lothar PETER und Andreas WAWRZINEK in den 

evaluativen Diskurs eingeführt (PETER, 1995; WAWRZINEK, 1995). Seit Ent-

wicklung und erstem Einsatz an der Reformuniversität Bremen im Wintersemester 

1994/95 kommt dieses evaluative Format mittlerweile an mehreren Hochschulen 

(vgl. MARTENS & WEGE, 2006/Universität Bremen, MERKATOR & WELGER, 

2013/Hochschule Fulda, WEISSENBÖCK, 2016/Fachhochschule St. Pölten, 

STENGER, WALDBAUER & LÖHNERTZ, 2019/Hochschule Geisenheim Uni-

versity), jedoch andersartig ausgestaltet, zur Anwendung. 

Legt man folgende evaluative Formel „Wer evaluiert was wann wie, womit und 

wozu?“ (vgl. KROMREY, 2003; STOCKMANN & MEYER, 2014) zugrunde, 

zeigt sich in vergleichend-systematisierender Betrachtung jener Ausgestaltung, 

dass es maßgeblich der Parameter Stakeholder und hier speziell die Rolle der Eva-

luatorin*des Evaluators ist, der die unterschiedlichen Ausprägungen der Dialogi-

schen Evaluationen unterscheidbar machen: Sind es in der Bremer sowie Fuldaer 

Variante ‚ältere‘ Studierende, die nach einer kurzen Moderationsausbildung den 

Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden moderieren, wird in der St. Pöltener 

Variante grundsätzlich auf die Besetzung einer dritten Partei verzichtet. Hingegen 

sind es in der Geisenheimer Variante professionell ausgebildete Evaluator*innen, 

die jenen Dialog zwischen Lehrperson und Lernenden evozieren, moderieren und 

auch (mit-)evaluieren. Welche Folgen zieht solch eine unterschiedliche Besetzung 

dieser Rolle für die Nutzung evaluativer Ergebnisse nach sich? 

Dieser Frage wird anhand einer systematischen Darstellung dieses Evaluationsfor-

mats mit Fokussierung auf die Rolle der Evaluatorin*des Evaluators und deren 

Zusammenhang mit der Nutzung (KING & ALKIN, 2019; LUO, 2010; FLEI-

SCHER & CHRISTIE, 2009; JOHNSON et al., 2009; RYAN & SCHWANDT, 

2002) nachgegangen. Demgemäß wird im nächsten Abschnitt das Format unter 
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besonderer Berücksichtigung der Stakeholder-Position Evaluator*in portraitiert 

(2.). Im dritten Abschnitt finden sich gattungstheoretische Überlegungen zum Teil-

nehmerstatus (3.1) sowie Ausführungen zum evaluativen Nutzungsdiskurs mit 

besonderem Augenmerk auf den Zusammenhang zwischen Besetzung der Evalua-

tor*innenrolle und Nutzung (3.2). Im letzten Abschnitt (4.) wird nach Zusammen-

schau der vorangegangenen Ausführungen auf die sich hieraus ergebenden Folgen 

für die Nutzung Dialogischer Evaluationsergebnisse eingegangen. 

2 Dialogische Evaluation im Portrait 

Die Dialogische Evaluation zählt, wie das Epitheton bereits zu erkennen gibt, zu 

den dialogbasierten Evaluationsformaten, die sich in den letzten rund 30 Jahren „in 

Interventionshorizonten der Organisationsentwicklung und partizipativen Planung 

und Gestaltung etabliert haben“ (KUCKARTZ et al., 2012, S. 17). Wie bereits 

einleitend dargestellt, sieht die aktuelle Situation derzeit so aus, dass dieses Format 

positiv von Studierenden aufgenommen wurde und mittlerweile an mehreren deut-

schen Hochschulen zum Einsatz kommt. Die größte und daher weiterzuentwi-

ckelnde Unzulänglichkeit dieses Formats stellt jedoch die meist in Verbindung mit 

knappen Haushaltsmitteln stehende Besetzung der Evaluator*innenrolle mit Stu-

dierenden dar, wie in den folgenden Ausführungen deutlich werden wird. 

Im Kontrast zu anderen, vornehmlich auf standardisierten Instrumentarien basie-

renden Evaluationsformaten, zumeist zentral gesteuert und verbunden mit der sog. 

Evaluations-Fatigue, offeriert die Dialogische Evaluation „wesentliche Anregun-

gen, die zur Verbesserung der Evaluation [sowie Weiterentwicklung von Lehre und 

Studium; Einf. d. Autor*innen] beitragen können“ (SCHMIDT & TIPPELT, 2005, 

S. 234): Dazu gehört, dass sie quantitative Evaluationen mit ihren in der Regel 

typischen Mittelwertprofilen um höchstlokale, praxisnahe und multiperspektivische 

Daten erweitert. Eben daher werden die beiden primären Anspruchsgruppen, Ler-

nende wie Lehrende, mit ihren je spezifischen Sichtweisen und je nach Interessens-

lage relevanten Wertorientierungen berücksichtigt, nicht zuletzt aus dem Grund, 

um Stereotype von Personengruppen (PETER, 1995; WAWRZINEK, 1995) nicht 
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wirksam werden zu lassen oder zumindest, vorsichtiger formuliert, derartige men-

tale Vereinfachungen komplexer Eigenschaften von Personengruppen im Dialog 

um individualisierte Sichtweisen zu ergänzen. Darüber hinaus werden auch evalua-

tionsmüde Studierende mit diesem Evaluationsformat „angeregt, ihre eigene Situa-

tion, ihren Leistungsstand, die Lehre und das Studium im Allgemeinen zu reflektie-

ren. Gleichzeitig sehen sie, dass ihre Meinung und ihre Kritik ernst genommen 

werden“ (MERKATOR & WELGER, 2013, S. 170). Aber auch bei den Lehrenden 

erfolgt ein Motivationsschub, sich der Güte ihrer eigenen Lehre zu versichern und 

gegebenenfalls weiterzuentwickeln (ebd., S. 173). Mit diesem Ansatz findet sich 

dieses evaluative Format im entwicklungsorientierten Evaluationsparadigma wie-

der, dessen Kern Wissensgenerierungs- und Lernfunktion ist (vgl. KROMREY, 

2003) und das auf Optimierung der Lehre, des Lernens und institutionellen Rah-

menbedingungen abzielt. 

2.1 Grundprinzip 

Die Dialogische Evaluation folgt in ihrer sachgemäßen, d. h. zweckdienlichen und 

fachgerechten, Bewertung und den potenziell hieraus ableitbaren Verbesserungs-

maßnahmen für die Lehrveranstaltungen3 und Rahmenbedingungen einer qualitati-

ven Forschungs- und Prozesslogik (vgl. SCHMIDT & TIPPELT, 2005). Ihr 

Grundprinzip fußt darin, mittels aufeinander aufbauender, kaskadenförmig organi-

sierter „genuiner Dialoge“ (KARLSSON, 2001, S. 212) zwischen Lehrenden, Stu-

dierenden und Evaluator*innen (prinzipiell angelegt mit je eigener Rolle; triadische 

Rollenkonstellation) jene spezifische Datengrundlage als Offerte für einen geord-

neten Austausch zwischen Lehrperson und Studierenden zu schaffen. Bezweckt 

wird hiermit, handlungsrelevante und realisierbare Maßnahmen zur Verbesserung 

der Lehr- und Lernaktivitäten sowie gegebenenfalls auch der Rahmenbedingungen 

                                                      

3 Die Dialogische Evaluation ist zwar in der Evaluation von Lehrveranstaltungen entwi-

ckelt worden und kommt hier auch weiterhin zum Einsatz, kann aber auch auf andere 

Evaluanden (z. B. Curricula, Module, Studiengänge) angewandt werden. 
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zu identifizieren und diese Maßnahmen im Fortgang der Lehrveranstaltung noch 

im laufenden Semester verbindlich umzusetzen. 

Jene genuinen Dialoge, verstanden als „exchange of ideas and meanings that deve-

lops our thoughts and promotes awareness of our thoughts and values“ (KARLS-

SON, 2001, S. 212), werden durch eine Reihe von Erhebungsinstrumenten organi-

siert und gelenkt. Mit dem an die Studierenden gerichteten ersten Fragebogen wer-

den Bewertungen und Erwartungen gegenüber der Lehrveranstaltung sowie demo-

graphische und studienbezogene Daten erhoben. Einen vergleichbaren Fragebogen 

(verwendet als Leitfaden für das Interview mit dem Dozierenden) erhält gleichfalls 

die*der Lehrende, um zu beurteilen, wie die Einschätzungs- und Bewertungsfragen 

jenes Fragebogens „von den Studierenden beantwortet werden. Dies soll vor allem 

die Sensibilität des Hochschullehrers fördern und ihm zeigen, ob er in der Lage ist, 

die Stimmung [Fremdeinschätzung; Einf. d. Autor*innen] in der eigenen Veran-

staltung zu erfassen“ (WAWRZINEK, 1995, S. 5). Mit dem zweiten Bogen, der 

ausschließlich offene Fragen enthält, werden bei Studierenden in Gestalt einer 

Gruppendiskussion und im direkten Dialog zwischen Lehrperson und einem der 

beiden Evaluatoren Daten darüber erhoben, was gut und was schlecht an der Ver-

anstaltung befunden wird, sowie Informationen zu wahrgenommenen Verbesse-

rungsmöglichkeiten, aber auch zu beizubehaltenden Aspekten. Diese Datengrund-

lage wird für einen durch das auch an der Hochschule Geisenheim präferierte Eva-

luatorenpaar moderierten Dialog zwischen Lehrperson und Studierenden aufberei-

tet bzw. ausgewertet und soll, so WAWRZINEK (1995, S. 2), zu einem „maßvoll 

geschnürten Konflikt führen.“ 

Für die Präsentation der Ergebnisse ist eine tabellarische Auflistung vorgesehen: In 

Spalte eins sind Widersprüche und Probleme der Lehrveranstaltung einzutragen, in 

Spalte zwei deren Erscheinungsformen und Qualitäten zu beschreiben und in Spal-

te drei mögliche Reaktionen hierauf festzuhalten. Die unter Umständen in der Ta-

belle entstehenden Lücken, da bspw. keine Optimierungsmaßnahme seitens der 

Studierenden gefunden bzw. benannt worden ist, werden durch Ideen des Evalua-

torenpaars (in einer aktiv-gestaltenden Rolle fungierend) geschlossen. Beabsichtigt 

wird mit dieser Vorgehensweise die systematische Aufbereitung der Daten, die 
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anschließend in der Lehrveranstaltung darzustellen sind und als Impuls für den 

Dialog zwischen Lehrperson und Studierenden dienen. 

Ziel ist, durch praxisnahe und desgleichen prompt realisierbare Maßnahmen die 

Veranstaltung der*des Lehrenden sowie aber auch die Lernaktivitäten der Studie-

renden durch kritische Reflexion zu optimieren. Dies kann in Form einer Änderung 

bisheriger Aktivitäten erfolgen oder in Beibehaltung bereits exzellentem Lehrver-

haltens. 

2.2 Ablauflogik 

Die Ablauflogik der Dialogischen Evaluation besteht darin, sich zu drei Zeitpunk-

ten zur Mitte des Semesters an eine Lehrveranstaltung anzukoppeln, um die 

„Rückmeldungen in die Verbesserung der laufenden Veranstaltung einfließen“ 

(MARTENS & WEGE, 2006, S. 107) lassen zu können. In einem ersten Veranstal-

tungsbesuch stellt einer der beiden Evaluatoren (insb. soziale Kompetenzen kom-

men hier zum Tragen) dieses Format mit dem Hauptziel vor, Mitwirkungsbereit-

schaft auf freiwilliger Basis bei den Studierenden zu erzeugen. Kann die Zusiche-

rung, dass aus diesem evaluativen Geschehen keine Nachteile entstehen, oder auch 

andere zu klärende Fragen Vorbehalte gegenüber diesem Verfahren nicht zerstreu-

en und keine Vertrauensbasis geschaffen werden, ist die Evaluation abzubrechen. 

Wichtig ist in dieser Phase, eine wechselseitige Verantwortungsabgabe 

und -übernahme anzubahnen und Vertrauen bei den beteiligten Personen aufzubau-

en (phatische Funktion der intersubjektiv-situativen Realisierungsebene, vgl. 

BAUERNSCHMIDT, 2016). Beim zweiten Besuch werden die Daten erhoben: 

Einzelfragebögen (als papierbasierte Befragung für die Studierenden, als Leitfaden 

für das Interview mit dem jeweiligen Hochschullehrenden (im Vordergrund: fach-

liche, v. a. allgemein-methodische Kompetenzen)) und als Anstoß für die Diskus-

sion in Kleingruppen der mit offenen Fragen bestückte Erhebungsbogen. Im dritten 

Besuch sind die aufbereiteten Ergebnisse zu präsentieren, um den Impuls zu einem 

Dialog zwischen Lehrperson und Studierenden zu setzen. „Vorrangige Aufgabe der 

Supervisoren [bzw. des Evaluatorenpaars; Einf. d. Autor*innen] ist es, kurz und 

pointiert einige Vorschläge zur Verbesserung der Veranstaltung zu präsentieren, 
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die nachvollziehbar sind und eine reale Chance auf Umsetzung haben. Dabei ist es 

empfehlenswert, auf Vorschläge aus der Veranstaltung selbst zurückzugreifen“ 

(WAWRZINEK, 1995, S. 11). Die Dialogische Lehrveranstaltungsevaluation en-

det mit gemeinschaftlich getroffenen, verbindlich vereinbarten Maßnahmen zur 

Verbesserung der Lehrveranstaltung, die im weiteren Semesterverlauf umzusetzen 

sind. 

3 Teilnehmerstatus und Nutzung 

evaluativer Ergebnisse 

Wie im Problemaufriss skizziert und anschließend im Portrait der Dialogischen 

Evaluation wiederholt zur Sprache gebracht, hat sich mit Blick auf die primären 

Stakeholder4 (Lehrende, Studierende, Evaluatorenpaar) abgezeichnet, dass es die 

Einflussgröße der Evaluator*innen ist, die die beobachtbaren Varianten Dialogi-

scher Evaluation ausschlaggebend differenziert. Bei näherer Betrachtung der Rol-

lenbesetzung und der diese Rolle beeinflussenden Faktoren (Rollen-Input), bezie-

hen sich nachfolgende Ausführungen vorrangig auf die soziologische Gattungsthe-

orie. Für den Zusammenhang zwischen Evaluator*innenrolle und Ergebnisverwen-

dung (Rollen-Output) wird der evaluative Nutzungsdiskurs herangezogen. 

3.1 Über den Teilnehmerstatus: zur Ausgestaltung der Rolle 

Bei Beteiligungsformaten sind Teilnehmerstatus und Äußerungsformat die beiden 

Dimension auf der intersubjektiv-situativen Realisierungsebene kommunikativer 

Gattungen: „Nehmen die Äußerungsformate Bezug auf die Art der Beziehung zwi-

schen Sprecher und Thematik (Autor oder bloß Sprachrohr einer Mitteilung), so 

                                                      

4 Mit dem Begriff Stakeholder sind alle an einer Evaluation und/oder ihrem Gegenstand 

beteiligte oder von ihr betroffene Personen, (Interessen-)Gruppen und Institutionen zu 

verstehen (vgl. DÖRING & BORTZ, 2016). 
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bezieht sich der Statusaspekt auf die Beziehung der Kommunizierenden zuei-

nander und auf die Rolle, die sie in der jeweiligen Situation einnehmen“ (BAU-

ERNSCHMIDT, 2016, S. 26; Herv. d. Autor*innen). 

Zur Rolle gehören positionale Identität, Erwartungen und das Wissen bzw. die 

Kompetenzen der Rollenträger*innen ebenso wie Rollenstereotype. 

Ob überhaupt ein Dialog stattfindet und wie dieser im Allgemeinen – und im Be-

sonderen während der Dialogischen Lehrveranstaltungsevaluation – letztlich ver-

läuft, „hängt in erheblichem Maße davon ab, in welcher Rolle sich die Personen 

begegnen und welche Erwartungen diese Rolle [Herv. d. Autor*innen] in Bezug 

auf die angesprochene Thematik mit sich bringt“ (GÜNTHNER, 1995, S. 204). 

Hierbei macht es einen entscheidenden Unterschied, ob die Rolle der Evaluato-

rin*des Evaluators von Studierenden getragen wird oder von professionell ausge-

bildeten Personen oder von denjenigen, die evaluiert werden, selbst (Stichwort: 

Selbstevaluation). BORTZ & DÖRING (2016, S. 993f.) führen in Anlehnung an 

die DeGEval-Empfehlungen zu Aus- und Weiterbildung (2008) aus, welches 

grundlegende Kompetenzprofil sich bei professionell ausgebildeten Evalua-

tor*innen normativ erwarten lässt: Ein solches Vierfelder-Kompetenzprofil umfasst 

Kenntnisse über Theorie und Geschichte der Evaluation, fachspezifische Metho-

denkompetenzen, Kenntnisse über Evaluationsgegenstände und zugehörige Evalua-

tionskontexte sowie soziale und personale Kompetenzen. Nicht zuletzt wird ein 

Mindestmaß an Praxiserfahrung im jeweiligen Feld erwartet. Abhängig von diesen 

hohen Erwartungen an das spezifische Wissen einer*eines Rollenträger*in (hier 

scheiden sich Lai*innen von Spezialist*innen und diese wiederum von Ex-

pert*innen) sowie ihrer*seiner Mitgliedschaft zu einer bestimmten hochschuli-

schen Akteursgruppe (Professor*innenschaft, Student*innenschaft, Administration, 

Third Space Professionals (vgl. ZELLWEGER MOSER & BACHMANN, 2010)) 

ergeben sich viele Ausprägungen von Gesprächspraktiken (vgl. DEPPERMANN, 

2000, S. 106). Sie resultieren aus dem Umstand, dass Kommunikation meist auf 

Wissen [bzw. Kompetenzen; Einf. d. Autor*innen] beruht, das vorausgesetzt und in 

der Interaktion nicht explizit gemacht wird (vgl. DEPPERMANN, 2013, S. 43f.). 

Dies gilt verstärkt in partizipativ-kollaborativen Evaluationen (vgl. FLEISCHER & 
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CHRISTIE, 2009, S. 161) und demzufolge auch in der Dialogischen (Lehrveran-

staltungs-) Evaluation. Grund hierfür ist, dass sich seit den 1980er Jahren im Eva-

luationsdiskurs das Rollenverständnis von einem „detached evaluator“ (ebd.) zu 

einem „partner and co-producer of knowledge“ gewandelt hat und sich auch die 

Rollenerwartungen ausgeweitet haben; vormals „methodological expert“ (ebd.), 

nun diversifiziert als „evaluator, facilitator, critical friend, organization developer, 

mediator“ (COUSINS, 2003, S. 261); spezifiziert in Bezug auf Dialogische Lehr-

veranstaltungsevaluationen als „faciliator“5 (BONDIOLI, 2015) und „variation 

processor“ (EDELENBOS & VAN EETEN, 2001). Die Aufgaben einer*eines 

professionellen Dialogischen Evaluatorin*Evaluators bestehen also zunächst da-

rin, Nutzen generierend mit den diversen Anspruchsgruppen einer Evaluation zu 

interagieren (vgl. MORABITO, 2002) und nicht zuletzt darin, die reichhaltigen 

Sichtweisen der Studierenden und Dozierenden möglichst verlustfrei zu verdichten 

und Dialog zu ermöglichen. Mit einem derartigen, tief im evaluativen Diskurs ver-

wurzelten Aufgabenprofil entwickelt sich die Dialogische Lehrveranstaltungseva-

luation gegenüber einer von Studierenden getragenen Variante entscheidend wei-

ter. Obzwar studentische Evaluator*innen durchaus als Anwält*innen der an der 

Lehrveranstaltung teilnehmenden Studierenden auftreten können und in ihrer stu-

dentischen Rolle definitiv eine größere Nähe zu ihren Kommiliton*innen mit ihren 

je eigenen Bedürfnissen, Interessen und Ängsten haben, bleibt doch ihre evaluative 

Rolle eindimensional, da eingeschränkt auf Moderationstätigkeiten (vgl. z. B. 

MARTENS & WEGE, 2006, S. 109). Relativierend zu ergänzen ist, dass Studie-

rende ein ausdifferenziertes Aufgabenspektrum nicht bedienen können, ja aber 

auch nicht bedienen können müssen. Es bleibt jedoch nicht aus, dass dies Folgen 

hat. 

Des Weiteren sind Rollenklischee (PETER, 1995) bzw. Rollenstereotype, einge-

fahrene Vorstellungen individueller Merkmale der Mitglieder einer bestimmten 

sozialen Kategorie (vgl. ASHMORE, 1981), zu berücksichtigen, die sich gleicher-

                                                      

5 „To facilitate is to ease, make possible, and smooth the progress of a process.” (MOR-

ABITO, 2002, S. 326) 
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maßen auf den kommunikativen Verlauf einer Evaluation auswirken. So führt PE-

TER (1995, S. 16), selbst Hochschullehrer, zu einem derartigen Heterostereotyp 

aus: „Studierende wagen es selten, die Lehrenden unbefangen face-to-face zu kriti-

sieren. Deren Autorität wird noch immer weitgehend fraglos anerkannt. Außerdem 

befürchten die Studierenden, daß sie im Fall von Kritik, die sie an den Lehrenden 

üben, Nachteile seitens der von ihnen Kritisierten erleiden.“ Durch die Besetzung 

der Evaluator*innenrolle durch Studierende, seien es auch ‚ältere‘ Studierende, 

werden derartige bestehende Klischees nicht aufgelöst. 

Diese letzten Überlegungen im Hinblick auf den positionalen Aspekt verweisen 

bereits auf das situative Setting (Lehrveranstaltung), in denen sich die beiden Sei-

ten unmittelbar begegnen und auf die dort möglichen Beziehungskonstellationen 

(One-to-One, One-to-Some, One-to-Many, Top-down, Bottom-up etc.). Typisch 

für Dialogische Lehrveranstaltungsevaluationen ist die Verwirklichung einer One-

to-Some-/Bottom-up-Konstellation, in der eine Lehrperson wenigen Studierenden 

gegenübertritt, und die einen partizipativen Raum schafft, um Kriterien guter Lehre 

und guten Lernens wie auch Maßnahmen zur Optimierung der in Frage kommen-

den Aspekte, Lehre, Lernen, Rahmenbedingungen, dialogisch herauszuarbeiten.6 

Gleichwohl in der Lehrveranstaltung nur eine Einzelperson den Studierenden ge-

genübertritt, ist mit ihrer Zuordnung zu einer bestimmten Bezugsgruppe zu rech-

nen. Folgendes wird in diesem Zusammenhang relevant: „Wie immer ein Sprecher 

sozial definiert ist [i. e. seine Rolle; Einf. d. Autor*innen] (...), steht er als Sprecher 

einem Zuhörer gegenüber, auf den er sein Sprechen einstellt, auf dessen Gesichts-

ausdruck, Zuhörersignale usw. er achtet, dem er einmal das Wort überläßt. Diese 

strukturelle Zwischenebene enthält also Regelungen der Dialogizität, der Rede-

zugabfolge, der Erfordernisse der Abstimmung und Vorinterpretation (…), der 

Themenfestlegungs- und Entwicklungsrechte und -pflichten, der Notwendigkeit 

                                                      

6 Mit One-to-Many-/Top-down-Konstellationen hingegen sind Gegebenheiten realisiert, in 

denen gegenstandsangemessen standardisierte Evaluationsformate zum Einsatz kommen 

können. 
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(oder der Mißachtung der Notwendigkeit) des Einsatzes konversationeller Repara-

turtechniken usw.“ (LUCKMANN, 2002, S. 168). 

In den Varianten Dialogischer (Lehrveranstaltungs-)Evaluation können daher zwei 

Kommunikationskonstellationen unterschieden werden: In der dyadischen Konstel-

lation treten im Endeffekt zwei Gruppierungen auf: die Gruppe der Lehrenden 

(übergeordnete Autorität) und die Gruppe der Studierenden (untergeordnete ‚Lehr-

linge‘); auch die ‚älteren‘ Studierenden, die hier als Moderator*innen bzw. dort als 

Evaluator*innen fungieren, gehören letztlich der Gruppe der Studierenden an. Hin-

gegen sind in einer triadischen Konstellation drei Gruppierungen von Handelnden 

präsent: Lehrende, Studierende und Third Space Professionals, die im Kontext von 

Lehre und Studium weder der studentischen Gruppierung noch dem Lehrkörper der 

Hochschule zuordenbar sind. Aufgrund ihrer Zwischenposition nehmen sie eine 

Art Brückenfunktion (SHULHA & COUSINS, 1997) ein oder können auch, so 

PETER (1995), in einer Entlastungsfunktion im Austausch zwischen Studierenden 

und Lehrender bzw. Lehrendem agieren. 

3.2 Über die Rolle des Evaluators in der Ergebnisnutzung 

Dialogische Lehrveranstaltungsevaluationen sind wie Evaluationen im Allgemei-

nen angetrieben von dem Bestreben, die Nutzung7 ihrer evaluativen Ergebnisse 

her- und sicherzustellen. Von Beginn der evaluativen Profession an ist die Proble-

matik der Nutzung der Evaluation insgesamt und evaluativer Ergebnisse (in all 

ihren Spielarten) ebenso von Belang (vgl. KING & ALKIN, 2019) wie die Erfor-

schung derjenigen Faktoren, die die (vor allem instrumentelle) Nutzung ihrer Er-

gebnisse maßgeblich beeinflussen (vgl. FLEISCHER & CHRISTIE, 2009; JOHN-

SON et al., 2009; SHULHA & COUSINS, 1997; COUSINS & LEITHWOOD, 

1986). Als zentrale, Nutzung beeinflussende Größen sind Human-, Evaluations- 

und Kontextfaktoren identifiziert worden. In der Kategorie der „Humanfaktoren“ 

                                                      

7 Nutzung bezieht sich hierbei auf durch erzeugtes Wissen über eine entsprechende Entität 

hervorgebrachte Veränderungen eben dieser Entität (vgl. ALKIN & TAUT, 2003). 
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und unter dem Eindruck jüngerer Entwicklungen in der Evaluationslandschaft (vgl. 

FLEISCHER & CHRISTIE, 2009) rückt verstärkt die Rolle der Evaluatorin*des 

Evaluators als fundamental issue in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit (vgl. 

KING & ALKIN, 2019; STOCKMANN & MEYER, 2014; LUO 2010; RYAN & 

SCHWANDT, 2002). 

Obgleich bereits Glaubwürdigkeit und Reputation der Evaluatorin*des Evaluators 

bei COUSINS & LEITHWOOD (1986) mit Bezug auf seine methodologische Ob-

jektivität, Überzeugungskraft und kontextsensible Wahl angemessener Evaluati-

onskriterien thematisiert worden sind, werden in Ergänzung hierzu mittlerweile 

persönliche Kompetenzen verstärkt betont. Als Parameter, die das Maß der Nut-

zung von Evaluationen bzw. der praktischen Umsetzung gewonnener Erkenntnisse 

beeinflussen, werden nicht länger nur das angesehen, was der Evaluator*die Evalu-

atorin tut, sondern was sie bzw. er ist (vgl. JOHNSON et al., 2009), folglich ob 

ihr*sein Tun einer professionellen Quelle entspringt (Stichwort: evaluative Hand-

lungsfähigkeit). Diese Quelle ermöglicht es der Evaluatorin*dem Evaluator, theo-

retisch wie methodisch sowohl fachkundig und urteilssicher als auch flexibel zu 

agieren, um nicht zuletzt gegenstandsangemessene Evaluationen durchzuführen. 

Des Weiteren ermöglicht sie Evaluator*innen, (politisches) Feingefühl an den Tag 

zu legen (vgl. ALKIN & KING, 2017). Sie beinhaltet ferner die Orientierung an 

Evaluationsstandards und ethischen Richtlinien, „die eine Bewertungs- und Orien-

tierungsgrundlage für professionelles Verhalten und Arbeiten darstellen.“ 

(STOCKMANN & MEYER, 2014, S. 191) Nur auf einer derartigen Grundlage 

kann Evaluation qualitativ hochwertig konzeptualisiert, konzipiert, implementiert 

werden und in einen qualitativ hochwertigen Evaluationsbericht münden. Erst ein 

derartiger Ausgangspunkt (andersgewendet: hohe Ergebnisqualität) schafft die 

notwendigen Voraussetzungen für die Nutzung evaluativer Ergebnisse (vgl. AL-

KIN & COYLE, 1988). Gerade in partizipativen Ansätzen wie auch der Dialogi-

schen Lehrveranstaltungsevaluation werden jene Rollenerwartungen verstärkt ge-

hegt, da das Evaluatorenpaar in den unterschiedlichsten Situationen unterschied-

lichsten Anforderungen (siehe Portrait) nachkommen muss. 
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4 Fazit und Folgen 

Dialogische Lehrveranstaltungsevaluationen kommen im deutschsprachigen Raum 

an verschiedenen Hochschulen in andersartiger Ausgestaltung zum Einsatz. We-

sentliches Differenzierungsmerkmal ist die Stakeholder-Position der Evaluato-

rin*des Evaluators. Die beobachtbaren Besetzungen der Evaluator*innenrolle ran-

gieren von (studentischen) Lai*innen- über Selbst-Evaluator*innen bis hin zu qua-

lifizierten Profi-Evaluator*innen. 

Vor dem Hintergrund des evaluativen Nutzungsdiskurses, der im Übrigen den Zu-

sammenhang zwischen spezifischer Ausgestaltung der Evaluator*innenrolle, Güte 

der Evaluation und Chance der Evaluationsnutzung aufzeigt, ist grundsätzlich fest-

zuhalten, dass es die Evaluatorin*der Evaluator selbst ist, die*der mehr und mehr 

zu einem erfolgskritischen Einflussfaktor in der Steigerung der Nutzungschancen 

avanciert. Dies gilt in Anbetracht der mannigfachen und gestiegenen Anforderun-

gen an die Evaluator*innenrolle umso mehr. Nicht nur hat sich die Rolle in den 

letzten Jahrzehnten diversifiziert: Neben aufgeführten Kompetenzen hat eine Eva-

luatorin*ein Evaluator soziale Kompetenzen (empathisch, kontaktfreudig, teamfä-

hig, politisch sensibel und gleichermaßen durchsetzungsstark sowie glaubwürdig 

sein) aufzuweisen; zudem hat die Rolle sich professionalisiert: eine Evaluato-

rin*ein Evaluator soll fachlich kompetent sein, um zur Ausführung einer qualitativ 

hochwertigen Evaluation befähigt zu sein. Zugleich soll sie*er sachliche Kompe-

tenzen aufweisen, d. h. persönliche (Lebens-)Erfahrung und wachsende Organisa-

tions- und Felderfahrung besitzen. Sämtliche angeführten Kompetenzen hat sie*er 

auf sich zu vereinigen, um letzten Endes zu einem erfolgskritischen Parameter bei 

der Umsetzung einer Evaluation bis hin zur Verwendung der Evaluationsergebnis-

se werden zu können. Nicht zuletzt mit der Besetzung der Position der Evaluato-

rin*des Evaluators scheiden sich die gut gemachten von den schlecht gemachten 

Evaluation, die „[i]n the graveyard of ignored or disregarded evaluations rest (...) 

technically inferior studies which earned their consignment to oblivion.“ (ALKIN, 

DAILLAK & WHITE, 1979, S. 13) 
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Mit Blick auf Dialogische Lehrveranstaltungsevaluationen ist daher festzuhalten, 

dass auch sie Format- und Methodentreue benötigt und der Professionalisierung 

bedarf, um hiermit wissenschaftsadäquat evaluieren zu können, d. h. vor dem Hori-

zont der Nutzung Theorie-basiert und methodisch kontrolliert den jeweiligen Eva-

luationsgegenstand zu bewerten. Bei denjenigen Varianten Dialogischer Evaluati-

on, für die ein tertium non datur gilt, ist die Evaluator*innenrolle nicht (oder ledig-

lich akzidentell) von einer mit dem erforderlichen evaluativen Rüstzeug ausgestat-

teten Person (Laien-Evaluator*in, Lehrende*r als Selbst-Evaluator*in) besetzt. 

Folglich bleiben die dyadische Rollenkonstellation und die (hier nur am Rande 

tangierte) Stereotypen-Problematik grundsätzlich bestehen und wirken, weil unge-

löst, unkontrolliert in die Nutzung hinein. Gravierender noch im vorliegenden Zu-

sammenhang können die Folgen einer derartigen Dialogischen „Laien“-Evaluation 

sein: Diese können nicht nur zeitraubend und kostspielig sein, sondern sie können 

folgenlos bleiben (vgl. STOCKMANN & MEYER, 2014). 

Ist jedoch die Rolle mit einem professionellen Evaluatorenpaar besetzt, weder Stu-

dentenschaft noch Professorenschaft zurechenbar, eröffnet sich die Möglichkeit, 

jener Stereotypen-Problematik mit einer triadischen Rollenkonstellation schöpfe-

risch zu begegnen. Die professionellen Dialogischen Lehrveranstaltungsevalua-

tor*innen können in ihrer Rolle zwischen den hochschulischen Gruppierungen als 

Brücke bzw. entlastend fungieren und ermöglichen so den genuinen Dialog zwi-

schen den von vornherein Ungleichen. 
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Let’s talk – mit Gruppengesprächen zur 

Qualitätsentwicklung in Studium und Lehre 

Zusammenfassung 

Das mehrstufige Evaluationsprojekt FORUM bringt alle relevanten Akteur*innen 

eines Fachbereichs zusammen, um den Austausch über qualitätsrelevante 

Themen aus dem Bereich Studium und Lehre zu fördern. Der durch die 

Mitarbeitenden des Qualitätsmanagements Studium und Lehre initiierte Dialog 

dient dazu, die beteiligten Fachbereiche bei der Weiterentwicklung ihres 

Lehrangebots und dessen Rahmenbedingungen zu unterstützen. Durch das 

Verfahren kann eine multiperspektivische Betrachtung über Statusgruppen hinweg 

ermöglicht und eine positive Feedbackkultur innerhalb des Fachbereichs gefördert 

werden. 
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Let’s talk – Group discussions as the driving force behind 

quality development in study and teaching 

Abstract 

The multi-stage evaluation project FORUM brings together all relevant 

stakeholders to promote a knowledge exchange about topics related to the field of 

study and teaching. The dialog, which was initiated by employees from the 

department for quality management in study and teaching, assists the participating 

faculties in developing their teaching quality by encouraging a multi-perspective 

view across status groups. Furthermore, FORUM encourages a positive feedback 

culture. 

Keywords 

group discussion, quality development, evaluation project, feedback culture 

1 Das Evaluationsprojekt FORUM 

Das FORUM ist ein vom BMBF gefördertes Evaluationsprojekt, das im Rahmen 

der zweiten Förderphase des Bund-Länder-Programms Qualitätspakt Lehre von 

2016 bis 2020 an der Albert-Ludwigs-Universität Freiburg von der für das Quali-

tätsmanagement im Bereich Studium und Lehre zuständigen Abteilung durchge-

führt wurde. Das Projekt bot interessierten Fachbereichen der Universität ein dia-

logbasiertes Evaluationsinstrument an. 

Ausgangspunkt war die Überzeugung, dass nachhaltige Qualitätsentwicklung nur 

gemeinsam mit allen Beteiligten eines Fachbereichs gelingen kann. Entsprechend 

hat das Projekt zwei Ziele konkret verfolgt: Zum einen sollte der Austausch zwi-

schen den relevanten Stakeholdern im Bereich Studium und Lehre gefördert und 

zum anderen die Feedbackkultur im Fachbereich unterstützt werden. In Form von 

Gruppendiskussionen und Workshops wurde ein Dialog zwischen allen relevanten 

Akteur*Innen des Fachbereichs initiiert. Dies diente dazu, die multiperspektivi-
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schen Sichtweisen (vgl. KUCKARTZ & BUSCH, 2012) dieser verschiedenen Sta-

keholder einzufangen und mögliche Maßnahmen zur Optimierung der eigenen 

Qualitätsentwicklung festzuhalten. Die Konzeption des Projekts basierte auf einer 

partizipativen Vorgehensweise, die es den Fachbereichen erlaubte, eigene Zielset-

zungen reflektiert zu formulieren. Außerdem wurde im Evaluationsverfahren neben 

den qualitativen Gruppendiskussionen auch auf quantitative Daten aus der Hoch-

schulstatistik und aus zentralen Befragungen von Studierenden, Absolvent*innen 

und Exmatrikulierten zurückgegriffen. Eine solche Multiplikation der Perspektiven 

ermöglicht eine facettenreiche und fundierte Darstellung des Status quo. 

2 Das Evaluationsverfahren 

Das Verfahren bestand insgesamt aus fünf Schritten und lässt sich folgendermaßen 

darstellen:  

 

Abb. 1: Evaluationsverfahren FORUM (eigene Darstellung) 
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Im ersten Schritt fand ein Vorgespräch mit Studiengangskoordinator*innen, Fach-

studienberater*innen und/oder Lehrenden des jeweiligen Fachbereichs statt, um 

beiderseitige Erwartungen zu klären. Dabei konnten sowohl gewünschte Ziele 

identifiziert, die Zielgruppe der Evaluation konkretisiert, als auch der eigene Nut-

zen für den Fachbereich veranschaulicht werden. Grenzen und Möglichkeiten wur-

den gemeinsam ausgelotet sowie konkrete Wünsche expliziert. Hierbei mussten wir 

als Evaluationsexpert*innen auch oftmals darstellen, welche Themen sich für diese 

Art von Evaluation eignen und welche Themen beispielsweise besser schriftlich 

erhoben werden können. Bei der Auswahl möglicher Themen für die Gruppendis-

kussionen griffen wir bei Bedarf auch auf bereits vorhandene Befragungsdaten 

zurück, indem wir aus besonders auffälligen Ergebnissen entsprechende Fragen 

formulierten. Weiterhin wurde die Zielgruppe geklärt: Wollten die Fachbereiche 

gerne semesterübergreifende Informationen einholen oder standen die Erst- oder 

Abschlusssemester im Vordergrund? 

Im zweiten und dritten Schritt fanden jeweils getrennt voneinander ein- bis zwei-

stündige Gruppendiskussionen sowohl mit Studierenden und Fachschaftsmitglie-

dern als auch mit Lehrenden und Mitarbeitenden der Fachbereiche statt. Grundsätz-

lich bestanden die Diskussionsrunden aus zwei Teilen: einem offenen, durch einen 

Grundreiz angeleiteten Diskussionsteil und einem stärker strukturierten evaluativen 

Teil, der mit einem teilstrukturierten Interviewleitfaden arbeitete. Der Grundreiz 

umfasste Leitfragen zu unterschiedlichen Themen im Bereich Studium und Lehre, 

wie beispielsweise „Studienanfang“, „Studienabschluss / Berufsplanung“ und „Sta-

tus quo / Verbesserungspotential“. Diese wurden an die Wand projiziert, um sie für 

die Teilnehmenden präsent zu halten. Um einen Eindruck zu erhalten, welche Fra-

gen Anreiz zum Austausch gegeben haben, werden nachfolgend einige exempla-

risch aufgelistet:  

Beispielfragen an Studierende: 

 „Warum haben Sie sich für das Studium entschieden und mit welchen Er-

wartungen haben Sie das Studium begonnen?“ 

 „Wie sieht Ihr typischer Studienalltag aus?“ 
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 „Fällt Ihnen eine Situation ein, in der Sie besonders glücklich mit Studium 

und Lehre waren?“ 

 „Was gibt es zu den Studieninhalten und dem Aufbau des Studiums zu sa-

gen?“ 

 „Fällt Ihnen eine Situation ein, in der Sie deutliches Verbesserungspotenti-

al sehen?“ 

Beispielfragen an Lehrende und Mitarbeitende der Fachbereiche: 

 „Bei welchen Themen haben Studierende Ihrer Erfahrung nach besonderen 

Beratungsbedarf?“ 

 „Welche Rolle spielen didaktische Überlegungen in Ihrer Lehre?“ 

 „Wie verständigen Sie sich untereinander über Lerninhalte?“ 

 „Gibt es in Ihrem Berufsalltag spezifische Herausforderungen durch die in-

terdisziplinäre Struktur des Fachbereichs?“ 

 „Wie merken Sie, wenn im Bereich Studium und Lehre etwas nicht funkti-

oniert?“ 

Relevant für die offene Gesprächsatmosphäre in diesem Teil der Gruppendiskussi-

on war, dass wir die Führung und inhaltliche Gestaltung des Gesprächs weitestge-

hend den Teilnehmenden selbst überließen und allenfalls Verständnisfragen stell-

ten. Die Teilnehmenden konnten so Themen selbstständig aufgreifen, gewichten 

und eigene Themen einbringen. Im zweiten, evaluativen Teil übernahmen wir eine 

aktivere Rolle in der Gesprächsleitung und stellten mithilfe eines Interviewleitfa-

dens gezielt Fragen zu den im Vorgespräch identifizierten Themen. 

Die Gruppendiskussionen wurden aufgezeichnet und anonymisiert verschriftlicht. 

In Anlehnung an die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach 

KUCKARTZ (2018) fand dann eine Auswertung der Transkripte statt. Zudem fer-

tigten wir direkt im Anschluss an die Gruppendiskussionen ein Postskript an, das 

die zentralen Themen des Gesprächs aus dem Gedächtnis festhielt. Dieser erste 

Eindruck wurde anschließend beim Transkribieren der Aufnahmen kritisch über-

prüft. Die so identifizierten Themen dienten während der Kategorisierung als gro-

bes Kategorienraster, das später bei der intensiven Arbeit am Text durch ad hoc 
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gebildete, kleinteiligere Kategorien ergänzt wurde. Bei der Bildung der Kategorien 

und der Kodierung der Interviews arbeiteten wir in Zweierteams, um eventuelle 

subjektive Interpretationen zu minimieren. Auch die Zuordnung der Hauptkatego-

rien zu den entsprechenden Textstellen erfolgte parallel durch zwei unterschiedli-

che Personen. Abweichende Kodierungen wurden in einer gemeinsamen Kodierbe-

sprechung kritisch reflektiert und bei Bedarf überarbeitet und präzisiert. 

Die Ergebnisse beider Gruppengespräche wurden zusammen mit relevanten Studi-

engangskennzahlen und Befragungsdaten in einem Kurzbericht präsentiert, wobei 

sich die Gliederung des Berichts an den zentralen Themen der Gruppengespräche 

orientierte. Wir stellten hierfür die Meinungen aus den Studierenden- und Lehren-

dengesprächen gemeinsam in einem kurzen Fließtext vor, wobei wir den Diskurs-

verlauf bestmöglich nachzeichneten. Zusätzlich werteten wir Studiengangskenn-

zahlen und Befragungsdaten zu den Gesprächsthemen aus und stellten diese im 

Anhang des Berichts dar, indem wir diese quantitativen Daten jeweils mit den ent-

sprechenden Stellen im Fließtext verlinkten. Es zeigte sich oft, dass der Diskurs-

verlauf der Gespräche einen wertvollen Kontext lieferte, um diese Daten richtig 

einordnen und interpretieren zu können. Der Kurzbericht wurde allen Beteiligten 

vor der gemeinsamen Abschlussveranstaltung zugeschickt, um einen einheitlichen 

Wissensstand zu den diskutierten Themen zu gewährleisten. 

Der abschließende zweistündige Workshop diente dazu, Handlungsspielräume zur 

Optimierung sowohl der Studienstruktur als auch der Lehr- und Lernbedingungen 

gemeinsam zu sondieren und hierfür Folgeprozesse zu konkretisieren. Daher waren 

alle Beteiligten der Gruppengesprächsrunden zu dieser Veranstaltung eingeladen. 

Zur Vorbereitung der Abschlussveranstaltung wurden alle Teilnehmenden gebeten, 

sich den Kurzbericht durchzulesen, um ein effektives Arbeiten zu ermöglichen und 

einen Einblick zu erhalten, über was sich die jeweils andere Gruppe in ihrem 

Gruppengespräch ausgetauscht hatte. Im Workshop nahmen wir als Evaluierende 

eine moderierende und vermittelnde Funktion ein, während die Teilnehmenden die 

inhaltliche Ausgestaltung der Veranstaltung übernahmen. Grundlegende Ziele die-

ser Zusammenkunft waren, einen konstruktiven Austausch zu den einzelnen The-

menaspekten zu gewährleisten und eine Ergebnissicherung vorzunehmen. Als Er-
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gebnissicherung des Workshops wurde ein Abschlussbericht von uns erstellt, in 

dem alle gemeinsam erarbeiteten Aspekte aus dem Workshop festgehalten wurden.  

3 Das FORUM im Vergleich zu anderen 

Evaluationsmaßnahmen 

Für uns als Projektdurchführende war es sehr wichtig, bereits zu Beginn zu vermit-

teln, dass die Qualitätsentwicklung des teilnehmenden Fachbereichs im Vorder-

grund steht und das Projekt im Gegensatz zu einem Verfahren der Programmak-

kreditierung keine Kontroll- oder Rechenschaftsfunktion hat. Für die Stakeholder, 

die das Verfahren durchlaufen haben, war es vorteilhaft, dass wir zwar fachexterne, 

jedoch universitätsinterne Mitarbeitende sind. Da uns die universitätsinternen Ab-

läufe bekannt sind, konnten die Teilnehmenden auf umfangreiche Erklärungen zu 

universitären Strukturen verzichten. Dennoch ist gemäß STOCKMANN & MEY-

ER (2014) eine gewisse Distanz zum Untersuchungsgegenstand seitens der Evalu-

ierenden notwendig. Diese konnten wir gewährleisten, da wir nicht in organisatori-

sche Strukturen im jeweiligen Fachbereich eingebunden sind. Dies führte zu einer 

sehr offenen Gesprächsatmosphäre, in der die Teilnehmenden ohne Hemmungen 

Optimierungsvorschläge äußern konnten, was im Nachgang der jeweiligen Verfah-

ren immer wieder positiv hervorgehoben wurde. So konnte die Akzeptanz des Ver-

fahrens bei den Stakeholdern einerseits durch das Aufzeigen des Mehrwertes, an-

dererseits durch unsere Stellung als Außenstehende erhöht werden. Diese Akzep-

tanz bildet laut KROMREY (2000) die Grundvoraussetzung für gewinnbringende 

Ergebnisse im Evaluationsprozess. 

Im Vergleich zur Lehrveranstaltungsevaluation oder Befragungen der Studieren-

den, Absolvent*innen oder Exmatrikulierten, die ein schriftliches Feedback über 

standardisierte Fragebögen einholen, bot das FORUM einen direkten Austausch 

zwischen den relevanten Akteur*innen im Bereich Studium und Lehre. Ein weite-

rer Unterschied zu Formaten wie einem „Runden Tisch“ innerhalb eines Fachbe-

reichs ist, dass die Teilnehmenden vorerst die Möglichkeit erhielten, sich unterei-
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nander in ihrem Personenkreis auszutauschen. Somit entstand ein hierarchiefreier 

Dialog, der es besonders Studierenden ermöglichte, Kritikpunkte mit einer Offen-

heit anzusprechen, die in einer gemischten Runde nicht gegeben wäre. Allerdings 

ist auch der Austausch zwischen den Statusgruppen relevant, wofür die Abschluss-

veranstaltung im FORUM einen gemeinsamen Raum bot. 

Als flexibles Instrument wurde das FORUM nie nach einem strikten Schema 

durchgeführt. Durch den offenen und dialogischen Projektrahmen nahm jedes Ver-

fahren ganz unterschiedliche Dynamiken an, wodurch die zentralen Themen für 

jeden Fachbereich variierten. So gab es Fachbereiche, bei denen der Studienverlauf 

oder die Möglichkeit, Praktika in diesen zu integrieren, im Fokus stand. Demge-

genüber befassten sich andere Teilnehmende in Bezug auf den Studienverlauf da-

mit, wie der Workload über die Semester hinweg gleichmäßig verteilt werden 

kann. Auch die Themen Kommunikation und Information innerhalb des Fachbe-

reichs oder Bewertungskriterien und didaktische Vorgehensweisen waren für man-

che wichtig. Wiederum andere konzentrierten sich auf die Frage, welche Unterstüt-

zung Studierende bei dem Einstieg in die Erwerbstätigkeit durch die Universität 

erhalten könnten.  

In einem Fall wurde das FORUM ausschließlich für die Evaluation einer Themen-

lehrwoche angefragt, so dass der Themenschwerpunkt hier bereits im Vorfeld klar 

gesetzt wurde. Die Lehrbeauftragte der Themenlehrwoche wendete sich mit dem 

Wunsch an uns, bestimmte Aspekte, die sie in ihrer schriftlichen Lehrevaluation 

bisher nicht erfassen konnte, mit dem FORUM näher zu beleuchten. In zwei aus-

führlichen Vorgesprächen haben wir daraufhin mit der Lehrbeauftragten begutach-

tet, was die bisherige Lehrevaluation abgefragt hatte und welche Lücken mit unse-

rem dialogbasierten Verfahren gedeckt werden können. Das gesamte Verfahren 

wurde entsprechend angepasst und insgesamt drei Gruppendiskussionen wurden 

mit externen Lehrenden, internen Lehrenden und Studierenden durchgeführt. Auch 

wurde in den Diskussionsrunden auf den klassischen Grundreiz und den evaluati-

ven Teil verzichtet und ein im Vorgespräch gemeinsam entwickelter teilstrukturier-

ter Interviewleitfaden eingesetzt. Eingeleitet wurden diese Gesprächsrunden mit 

den folgenden Einstiegsfragen: „Welche Erwartungen hatten Sie im Vorfeld an die 
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Lehrwoche?“ und „Was haben Sie aus Ihrer Sicht konkret aus der Lehrwoche mit-

genommen?“ Im Anschluss wurden indirekt in der Lehrwoche vermittelte Rollen 

des Berufsbildes abgefragt.  

Nicht nur thematisch zeigte sich das FORUM flexibel, sondern auch methodisch: 

So passten wir die Abschlussveranstaltung für jeden Fachbereich etwas an. In ei-

nem Abschlussworkshop arbeiteten wir mit rotierenden Thementischen. Nachdem 

die Teilnehmenden zu Beginn des Workshops die drei für sie wichtigsten Themen 

aus dem Kurzbericht ausgewählt hatten, verteilten sich die Gruppen an drei Tische, 

wobei an jedem eines der Themen für etwa fünfzehn Minuten diskutiert und in 

einem Poster festgehalten wurde. Anschließend wechselten die Gruppen zum 

nächsten Tisch weiter. Im Nachgang konnten alle Beteiligten im Plenum nochmals 

alle Poster begutachten und ggf. Ergänzungen machen oder über einzelne Punkte 

diskutieren. In einem anderen Fachbereich führten wir den gesamten Workshop im 

Plenum durch und übernahmen eine stärkere Rolle in der Ergebnissicherung und 

Moderation. Allen Abschlussveranstaltungen waren zwei Leitfragen für die Zu-

sammenarbeit gemein: „Gewünschter Zielzustand – Wo wollen wir hin?“ und „Wie 

können wir diesen gewünschten Zielzustand erreichen?“. 

Für das oben genannte Beispiel der Evaluation der Lehrwoche entfiel der klassi-

sche Abschlussworkshop und wir ersetzten diesen durch ein Beratungsgespräch mit 

der Lehrbeauftragten, da die Evaluationsergebnisse hier vor allem für die Lehrbe-

auftragte für die Weiterentwicklung der Themenlehrwoche relevant waren. 

4 Fazit 

Ziel des FORUMs war es, die Feedbackkultur und das Qualitätsbewusstsein dort zu 

stärken, wo Studium und Lehre gestaltet wird, nämlich in den einzelnen Fachberei-

chen. Uns ist bewusst, dass dieses Ziel nicht mit einzelnen Kennzahlen und klaren 

Indikatoren gemessen werden kann und somit schwer darzustellen ist, ob dieses 

Ziel erreicht wurde oder nicht. Im Vergleich zu einer schriftlichen Befragung oder 

einem Feedbackbogen, der im Optimalfall einmal konstruiert wird und anschlie-
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ßend ggf. mit Anpassungen immer wieder verwendet werden kann, erscheint das 

FORUM sehr aufwendig: Sowohl seitens der Evaluierenden als auch der Teilneh-

menden beansprucht es viel Zeit, um sich in die Themen einzudenken, Zusammen-

hänge zu verstehen, die Ergebnisse gut darzustellen und zusammenzufassen. Hat 

sich dieser Aufwand trotz allem gelohnt, obwohl die Ergebnisse nicht direkt statis-

tisch messbar sind? 

Da wir davon überzeugt sind, dass die Veränderungen der Lehr- und Lernkultur an 

Universitäten eine langfristige Aufgabe ist und eine intensive Auseinandersetzung 

aller Stakeholder mit diesem Themenfeld erfordert, konnte das FORUM den ein-

zelnen Fachbereichen zumindest eine Hilfestellung bieten, um diesbezüglich mit 

allen relevanten Stakeholdern in den Austausch zu treten. Die Rückmeldungen der 

Teilnehmenden bestätigen diese Einschätzung: Sie hoben den hierarchiefreien Aus-

tausch in zwei separaten Gruppendiskussionen sowie die Freiheit bei der Schwer-

punktsetzung der Themen positiv hervor. Die klare Vereinbarung, dass die Daten 

und Ergebnisse nach Beendigung des Projekts zur Qualitätsentwicklung nur durch 

den Fachbereich genutzt werden dürfen und die Verantwortung für weitere Schritte 

beim Fachbereich liegt, unterstützte die Offenheit der Teilnehmenden. Somit konn-

ten wir als Evaluierende aufzeigen, dass der Fokus des Projekts nicht auf der Quali-

tätssicherung und Kontrolle durch externe Akteur*innen liegt, sondern auf der 

fachinternen Qualitätsentwicklung und der Etablierung einer positiven Feedback-

kultur. 

Zu überdenken gilt indes, ob die aufwendige Volltranskription und die qualitative 

Inhaltsanalyse mit ihrem zeitintensiven Kodierungsverfahren für die angestrebten 

Projektziele wirklich notwendig sind. Eventuell wäre eine Teiltranskription denk-

bar oder eine Umgestaltung der Gruppendiskussionen in Workshops, in denen die 

diskutierten Themen direkt von den Teilnehmenden selbst auf Postern oder Pinn-

wänden festgehalten werden. Ergänzend hierzu könnte auch ein Verlaufsprotokoll 

in der Sitzung erstellt werden. Die so eingesparte Zeit könnte stattdessen in die 

Begleitung der Fachbereiche bei der Umsetzung der angestrebten Veränderungs-

maßnahmen investiert werden, was von vielen Teilnehmenden auch explizit ge-

wünscht wurde. Wir konnten die Fachbereiche zwar ermutigen, mit dem durch das 
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FORUM entstandenen Material (den Kurzbericht und die Dokumentation des Ab-

schlussworkshops) weiterzuarbeiten und dieses beispielsweise bei der nächsten 

Fachbereichssitzung oder dem nächsten runden Tisch auf die Agenda zu nehmen. 

Außerdem konnten wir im Sinne einer hochschulinternen Vernetzung die Fachbe-

reiche ermutigen, sich bei der Umsetzung der geplanten Maßnahmen Unterstützung 

bei entsprechenden Abteilungen, wie beispielsweise der Hochschuldidaktik und der 

für das E-Learning zuständigen Abteilung des Rechenzentrums zu holen. Trotzdem 

wäre es nachhaltiger gewesen, wenn wir die Fachbereiche bei diesen Schritten auch 

hätten begleiten können. 

Insgesamt war das Verfahren aufwendig und für uns Neuland. Wie bereits darge-

stellt, gibt es durchaus noch Verbesserungspotential, um das Verfahren sinnvoll zu 

verschlanken. Nichtsdestotrotz möchten wir alle Interessierten dazu ermutigen, ein 

dialogbasiertes, qualitatives Verfahren im Bereich Studium und Lehre einzusetzen. 

Wir sind überzeugt, dass gerade Universitäten, in denen Entscheidungen häufig 

lateral und im kommunikativen Austausch getroffen werden, ihre oftmals eher 

formalistischen Qualitätssicherungsmaßnahmen durch partizipative und dialogi-

sche Verfahren ergänzen sollten. Dies wäre ein Baustein, der zum großen Ziel bei-

tragen könnte, eine nachhaltige und offene Feedbackkultur und ein Bewusstsein für 

Qualitätsentwicklung im Bereich Studium und Lehre bei allen wichtigen Ak-

teur*innen zu etablieren. 
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Zusammenfassung 

Ausgehend von aktuellen Empfehlungen und Förderprogrammen zur Weiterent-

wicklung der Lehre, die auf das Zusammenwirken individueller und institutioneller 

Initiativen abheben, widmet sich der Beitrag Veränderungsprozessen in der Orga-

nisation Hochschule. Lehrentwicklung wird dazu als inkrementeller Innovationspro-

zess gerahmt, der auf unterschiedlichen Ebenen der Organisation ansetzen kann 

und im Zusammenhang mit externen Steuerungsimpulsen zu betrachten ist. Die 

Untersuchung exemplarischer Entwicklungsvorhaben beleuchtet dies näher an-

hand der involvierten Akteur*innen und der verfolgten Handlungsansätze, um Im-

plikationen für die zukünftige Erforschung und Förderung von Lehrentwicklung 

abzuleiten. 
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Academic development as an organisational change process  

Abstract 

Recent policy papers and funding initiatives have promoted cooperation between 

individual and institutional actors to facilitate academic development. In this con-

text, the present paper focuses on change processes in German higher education 

organisations. It regards academic development as a process of incremental inno-

vation which may start on different levels of the organisation, and which needs to 

be considered in the context of external governance. To further explore this propo-

sition, this paper examines selected project outlines with regard to the actors in-

volved and the approaches proposed for innovation in teaching and learning. The 

findings suggest avenues for further research and may inform future initiatives for 

academic development. 

Keywords 

academic development, teaching and learning innovation, collaborative change 

1 Einleitung 

Hochschulpolitische Empfehlungen und Förderinitiativen haben in der jüngeren 

Vergangenheit externe Impulse zur Veränderung der institutionellen Rahmenbe-

dingungen von Hochschullehre gegeben, die idealerweise mit dem individuellen 

Engagement der Hochschulmitglieder für die Weiterentwicklung der Lehre zu-

sammenwirken. Akzentuiert wird diese Entwicklung durch die Erklärung von 

Hochschullehre zur „Gemeinschaftsaufgabe“ (WISSENSCHAFTSRAT, 2017, 

S. 15), die sich „im Spannungsfeld zwischen institutioneller und individueller Ver-

antwortung“ bewegt.2  

                                                      

2  So der Titel der diesjährigen Tagung der Gesellschaft für Hochschulforschung 

(https://www.gfhf2020.de). 

https://www.gfhf2020.de/
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Insbesondere für die Empfehlungen zu Akkreditierungsverfahren, aber auch für 

Lehrstrategien und -profile von Hochschulen/Studiengängen ist charakteristisch, 

dass darin eine Verständigung über gute Lehre und die kollaborative Weiterent-

wicklung der Lehrpraxis bzw. förderlicher Rahmenbedingungen angelegt ist. 

Hochschulpolitisch erfolgt so eine normative Rahmung des Steuerungs- und Ge-

staltungsspielraums, die über das jeweils individuelle Engagement der in der Orga-

nisation Hochschule „lose gekoppelten“ Mitglieder (WEICK, 2009) hinaus eine 

gemeinschaftliche Verantwortungsübernahme für Lehrqualität sicherstellen will. 

Zugleich weisen jüngere Untersuchungen zu Förderprogrammen für individuelle 

Lehrprojekte (JÜTTE et al., 2017) und institutionelle Ansätze zur Verbesserung 

von Studien- und Lehrqualität (JONGMANNS, 2018; SCHMIDT et al., 2018) 

darauf hin, dass Lehrentwicklung sowohl vom individuellen Einsatz der Initia-

tor*innen als auch von der organisationalen Einbindung der Projekte abhängt. 

Noch steht allerdings aus, die zitierte Gemeinschaft und ihre Aufgaben- bzw. Ver-

antwortungsbereiche näher zu betrachten und eine Systematisierung von Lehrent-

wicklungsansätzen vorzunehmen. 

Der vorliegende Beitrag untersucht deshalb die Frage, wie die Weiterentwicklung 

der Lehre an deutschen Hochschulen gestaltet wird, und fokussiert dazu die invol-

vierten Akteur*innen und die verfolgten Handlungsansätze. Den Hintergrund bildet 

der hochschulpolitische Rahmen mit seinen Steuerungsimpulsen in Form von För-

derinitiativen (WISSENSCHAFTSRAT, 2017, S. 11f.). Angesichts der aktuellen 

Aussicht auf eine dauerhafte Förderung von „Innovation in der Hochschullehre“3 

soll auf diesem Weg auch geklärt werden, welche Art von Neuerungen die Lehr-

entwicklung an Hochschulen derzeit auszeichnen und zukünftig zu erwarten bzw. 

zu fördern sind.  

Für den Aufbau des Beitrags bedeutet dies, Lehrentwicklung zunächst theoretisch 

als Veränderungs- und Innovationsprozess in der Organisation Hochschule zu be-

leuchten, in den häufig mehr als einzelne Lehrende involviert sind. Im empirischen 

                                                      

3  Siehe die Bund-Länder-Vereinbarung unter https://bit.ly/2BdJGs0. 

https://bit.ly/2BdJGs0
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Teil werden Lehrentwicklungsvorhaben aus dem Dachprogramm der Stiftungsini-

tiative Lehren herangezogen.4 Auf die Ausführungen zum methodischen Vorgehen 

folgen die Ergebnisse, die Auskunft über die in die Weiterentwicklung von Lehre 

involvierten Akteur*innen und die identifizierten Handlungsansätze geben, bevor 

daraus Implikationen für weitere Untersuchungen und die Förderung von Lehrent-

wicklung abgeleitet werden.  

2 Lehrentwicklung als Veränderungsprozess 

Mit Blick auf Veränderungsprozesse gilt es im Kontext der Organisation Hoch-

schule zu klären, was unter Lehrentwicklung bzw. -innovation zu verstehen ist und 

welche Besonderheiten sich aus dem Wechselspiel zwischen institutioneller und 

individueller Verantwortung ergeben. Dazu ist zunächst hervorzuheben, dass der 

Innovationsbegriff, ebenso wie hochschulische Lehrentwicklung, grundsätzlich 

eine Neuerung von Inhalten, Methoden oder Medien des Lehrens (und Lernens) in 

Orientierung an übergeordneten Bildungszielen umfasst (REINMANN, 2017). 

Während ein enges Innovationsverständnis primär auf technische oder technologi-

sche Erfindungen, Produkt- oder Prozessentwicklungen sowie Umbrüche oder 

größere Veränderungen abhebt, scheint es im Kontext hochschulischer Lehrent-

wicklung angemessener, ein breites Innovationsverständnis anzulegen (BUSS & 

BERK, im Erscheinen). Denn häufig handelt es sich um inkrementelle Innovatio-

nen, bei denen bestehende Produkte, Prozesse oder Handlungspraxen verändert, 

weiterentwickelt oder optimiert werden (BRENNAN et al., 2014). Somit geht es 

überwiegend um schrittweise und weniger um disruptive Veränderungen, wobei 

auch soziale Praktiken einzubeziehen sind, die zu veränderten Lehrformen führen, 

denn Innovationen sind in Gesellschaft eingebettet und auf soziales Handeln ange-

wiesen (OGBURN, 1969). 

                                                      

4  Siehe https://lehrehochn.de. 

https://lehrehochn.de/
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Die Differenzierung der Reichweite von Innovationen stellt einen weiteren Aspekt 

dar, der für die Gestaltung innovativer Lehre bedeutsam ist. So unterscheiden 

BRAHM et al. (2016) im Modell der pädagogischen Hochschulentwicklung die 

miteinander verknüpften Ebenen der Lernumgebungen, der Studienprogramme und 

der Organisation, an denen Lehrentwicklung ansetzen kann. Adressiert wird damit 

auch das Spannungsfeld zwischen institutioneller und individueller Verantwortung 

für Lehrentwicklung, das nicht zuletzt auf der Besonderheit der Organisation 

Hochschule, ihrer Organisiertheit und Organisierbarkeit akademischer Lehre beruht 

(SCHMID, 2016). Wenngleich Lehre – im Gegensatz zu Forschung – enger mit der 

Organisation Hochschule als alleinigem Ort der Erbringung und mit der kollektiven 

Verantwortung der Mitglieder für die Erbringung derselben verbunden ist 

(STICHWEH, 2005, S. 124f.), bleibt das Spannungsfeld zwischen managerialer 

Steuerung und akademischem Selbstmanagement bestehen. 

Neben der internen Organisiertheit von Lehrentwicklung scheinen Impulse von 

außen ebenso relevant, damit Innovationen ihren Weg in die Hochschule finden. 

Wie in zahlreichen Untersuchungen im Anschluss an neo-institutionalistische Ar-

beiten zur Isomorphie im Hochschulkontext gezeigt (KRÜCKEN & RÖBKEN, 

2009), werden Impulse aus der hochschulischen Umwelt aufgenommen und in 

unterschiedlicher Form intern verarbeitet. Insofern ist zu fragen, inwiefern Impulse 

aus dem öffentlichen bzw. hochschulpolitischen Diskurs Einfluss auf die Lehr- und 

Hochschulentwicklung nehmen. Teils kann es sich um primär legitimatorisch be-

gründete Übernahmen handeln, im Hinblick auf inkrementelle Veränderungen er-

scheint es jedoch lohnenswert, das Prinzip der mimetischen Isomorphie hervorzu-

heben, welches darauf verweist, dass Modelle und Lösungen übernommen und 

nachgeahmt werden, die zu Weiterentwicklungen und innovativen Anpassungen 

führen können. 

Im Hinblick auf die Untersuchung, wie Lehrentwicklung gestaltet wird, bedeuten 

die theoretischen Überlegungen, der Reichweite von Veränderungsprozessen nach-

zugehen, ihre Ansatzpunkte auf den unterschiedlichen Handlungsebenen der Hoch-

schule zu analysieren und sie insgesamt im Zusammenhang mit externen Steue-

rungsimpulsen zu beleuchten. 
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3 Methodisches Vorgehen 

Für die empirische Untersuchung wurde das Dachprogramm der Förderinitiative 

Lehren ausgewählt, das sich an Einzelpersonen (Professor*innen, Mitglieder aus 

Hochschulleitungen, Vertreter*innen aus Hochschuldidaktik/-management) richtet, 

die im Rahmen einer ca. einjährigen Workshopreihe bei der strategischen Umset-

zung von Lehrentwicklungsprojekten unterstützt werden. Basis der Analyse bilden 

die mit der Bewerbung eingereichten Projektprofile, die einen empirisch fundierten 

Zugang zur Systematisierung von Lehrentwicklungsansätzen ermöglichen. Zwar 

erlauben die Vorhabensbeschreibungen keinen Aufschluss über die tatsächliche 

Umsetzung von Lehrprojekten. Da die Förderung bei Lehren themenoffen gestaltet 

ist, versprechen sie aber erste Anhaltspunkte, inwiefern spezifische externe Impul-

se aus dem hochschulpolitischen Diskurs Eingang in die hochschulische Lehrent-

wicklung finden. Sie werden also stellvertretend für das eingangs genannte Phä-

nomen der extern gesetzten Förderung innovativer Lehre herangezogen. Ange-

sichts der involvierten Akteursgruppen bieten sie sich zudem dafür an, Lehrent-

wicklung als Gemeinschaftsaufgabe zu untersuchen und dem Charakter der jeweils 

angestrebten Veränderungen bzw. Neuerungen nachzugehen. 

3.1 Datenmaterial 

Die Untersuchung basiert auf 153 schriftlichen Projektprofilen aus den Jahren 

2016-2020 im Umfang von ca. einer DIN-A4-Seite, die auf einer vorstrukturierten 

Selbstauskunft mit Projekttitel, Kurzbeschreibung, Angaben zu Adressat*innen, 

Beteiligten, Zielen und Zeithorizont sowie drei Keywords zur Einordnung der Pro-

jekte beruhen.  

In den untersuchten Jahrgängen wurden jeweils 30-32 Teilnehmende gefördert, 

wobei in jedem Jahr alle drei Akteursgruppen – Professor*innen (39 %), Vertre-

ter*innen aus Hochschuldidaktik/-management (34 %) sowie Hochschulleitungen 

(27 %) – vertreten sind. Darüber hinaus verbindet das Förderprogramm Vertre-
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ter*innen der unterschiedlichen Hochschultypen sowie Hochschulgrößen, wie in 

Abbildung 1 dargestellt. 5  

 

Abb. 1: Zusammensetzung des Samples nach Hochschultyp und -größe 

3.2 Datenauswertung 

Die Auswertung der Projektprofile erfolgte mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanaly-

se (KUCKARTZ, 2012), die sich als interpretatives Verfahren durch ein katego-

rienbasiertes Vorgehen auszeichnet. Angesichts der knappen Projektbeschreibun-

gen und ihrer zugleich relativ großen Zahl zielt die Analyse primär auf manifeste 

Bedeutungen ab und berücksichtigt zugleich quantitative Verteilungen.  

Nach einer ersten Sichtung des Datenmaterials wurden in Orientierung an der For-

schungsfrage thematische Hauptkategorien gebildet, zu denen die Keywords, Pro-

jektakteur*innen und Handlungsansätze der Vorhaben gehören. Die Zuordnung 

von Textsegmenten aus den Projektprofilen zu den deduktiv generierten Hauptka-

tegorien ermöglichte eine erste thematische Strukturierung des Materials. Im zwei-

                                                      

5 Die Hochschulgröße wurde in Abhängigkeit vom Hochschultyp bestimmt. Für Fachhoch-

schulen/Universitäten gilt dabei: klein < 5.000/7.500 Studierende, mittelgroß > 

5.000/7.500 ≤ 10.000/20.000 Studierende, groß > 10.000/20.000 Studierende.  
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ten Schritt wurden die Hauptkategorien in Auseinandersetzung mit dem Datenma-

terial ausdifferenziert, so dass die Kategorienentwicklung insgesamt als Kombina-

tion deduktiver und datenbasierter Verfahren einzustufen ist. Umgesetzt wurde die 

Inhaltsanalyse mit Hilfe der Analysesoftware MAXQDA, wobei das konsensuelle 

Kodieren, d. h. die Verständigung über Kategoriendefinitionen, Ankerbeispiele und 

Zweifelsfälle in einem vierköpfigen Forschungsteam, zur Qualitätssicherung dien-

te. 

4 Ergebnisse 

Mit Hilfe der Analyseergebnisse zu den Projektakteur*innen wird im Folgenden 

beleuchtet, welche Personen in die untersuchten Vorhaben involviert sind und als 

Gemeinschaft betrachtet werden können, d. h. als Gruppe von Personen mit dem 

gemeinsamen Ziel der Lehrentwicklung. Außerdem werden die Handlungsansätze 

vorgestellt, die in den Projektprofilen zum Ausdruck kommen. Um zunächst aber 

einen Überblick zum Themenspektrum der Entwicklungsvorhaben zu geben, wird 

diesen Ergebnissen die Auswertung der Keywords vorangestellt. 

Die Keywords lassen sich mit Hilfe von MAXQDA in Form einer Wortwolke visu-

alisieren, die zur anfänglichen Exploration der Daten genutzt wurde (KUCKARTZ 

& RÄDIKER, 2019). Die Darstellung in Abbildung 2 umfasst alle 17 aus den 

Keywords gebildeten Kategorien, deren Frequenz in den Projektprofilen anhand der 

jeweiligen Schriftgröße zu erkennen ist. 
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Abb. 2: Visualisierung der Keywords 

Die aus den Keywords gebildeten Themenfelder spiegeln zunächst den generellen 

Aufruf zur Entwicklung der Hochschullehre aus der Ausschreibung von Lehren 

wider, genauso wie den besonderen Fokus des Dachprogramms („Organisations-

entwicklung und lehrbezogenes Veränderungsmanagement zur Gestaltung von 

Lehr-/Lernstrukturen und -kulturen“6). Dies zeigt sich insbesondere am Themen-

feld Lehr- und Hochschulentwicklung, das neben gleichlautenden Keywords auch 

solche wie „Kulturwandel“, „change management“ oder „Lehrinnovation“ umfasst.  

Die nähere quantitative Analyse verdeutlicht, dass über den untersuchten Förder-

zeitraum hinweg neben Lehr- und Hochschulentwicklung (mit einem Anteil von 

23,2 % an allen Projekten) insbesondere die Themen Hochschuldidaktik/Lehr-

qualifikation (26,5 %) und Digitalisierung (21,9 %) vertreten sind. Je nach Jahr der 

Förderung scheinen allerdings unterschiedliche thematische Schwerpunkte verfolgt 

zu werden. 2016 sind die meisten Projekte der Hochschuldidak-

tik/Lehrqualifikation (n=11), der Lehr- und Hochschulentwicklung, dem Metho-

disch-didaktischen Design und Qualität zuzuordnen (jeweils n=10). In den folgen-

                                                      

6 Vgl. https://lehrehochn.de/programme/#start. 

https://lehrehochn.de/programme/#start
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den Jahren konzentriert sich der Fokus dagegen auf das Themenfeld der Lehr- und 

Hochschulentwicklung (2017: n=16), Qualifizierung bzw. Hochschuldidaktik 

(2018: n=14), Fachlehre (2019: n=12) und Digitalisierung (2020: n=15). Diese 

unterschiedlichen Akzente scheinen auf Trends im hochschulpolitischen Diskurs 

bzw. sich wandelnde Handlungsbedarfe zu verweisen, wie z. B. der Fall der Digita-

lisierung nahelegt, die 2016 nur in einem Projektprofil genannt ist, aber 2020 das 

meistgenannte Themenfeld bildet.  

4.1 Projektakteur*innen 

Mittels der Analyse der Projektakteur*innen lässt sich darlegen, wer sich im Rah-

men der Projekte für wen engagiert und mit wem für die Umsetzung zusammenar-

beitet. Die Kategorisierung der Initiator*innen, der Adressat*innen und der unter 

Beteiligung/Kooperation zu fassenden Akteur*innen erlaubt, das Sample hinsicht-

lich der beteiligten Status- und Fächergruppen zu charakterisieren, die Reichweite 

der Entwicklungsvorhaben zu bestimmen und schließlich auch ihre interne und 

externe Vernetzung aufzuzeigen. 

Im Hinblick auf die Initiator*innen können die Angaben zum Sample (vgl. 3.1) 

dahingehend ergänzt werden, dass zur Gruppe der Hochschulleitung sowohl (Vize-) 

Präsident*innen bzw. (Vize-)Rektor*innen als auch (Studien- bzw. Pro-)De-

kan*innen einzelner Fakultäten gehören. In Bezug auf die Fächergruppen, die für 

Professor*innen und (Studien- bzw. Pro-)Dekan*innen ermittelt werden konnten, 

lassen sich die Projekte vor allem den Ingenieurwissenschaften zuordnen (20 %), 

gefolgt von den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (16 %) sowie Ma-

thematik und Naturwissenschaften (9 %).  

Anhand der Analyse der Adressat*innen lassen sich erste Hinweise auf die Reich-

weite der Entwicklungsvorhaben gewinnen, die sich vorrangig an Studierende 

(29 %), Lehrende bzw. Fakultäten (28 %) und die Hochschule insgesamt richten 

(24 %). Insgesamt betrachtet adressieren 41 % der Projekte einen mittelgroßen 

Adressat*innenkreis, d. h. die Projektprofile sind auf Studierende und Lehrende 

ausgewählter Studiengänge bzw. Fachbereiche ausgerichtet oder zielen auf neue 
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Akzente in der hochschuldidaktischen Weiterbildung ab (z. B. Austauschformate). 

Etwas weniger verbreitet sind Projekte mit kleinem Adressat*innenkreis (33 %), 

der Studierende und Lehrende einzelner Lehrveranstaltungen, Module, Studienab-

schnitte oder spezifischer Wahlangebote bzw. Teilnehmer*innen bestimmter hoch-

schuldidaktischer Angebote (z. B. für Neuberufene) umfasst. Ein großer Adres-

sat*innenkreis, der alle Mitglieder der Hochschule betrifft, wie bei der Entwick-

lung eines Lehrprofils oder dem Aufbau hochschulweiter Serviceeinrichtungen für 

Studium und Lehre, lässt sich schließlich für etwas weniger als ein Drittel der Pro-

jekte (26 %) feststellen.  

Weitere Projektakteur*innen wurden mit Hilfe der Kategorie Beteiligung erfasst, 

wobei die Angaben zur Zahl der am Projekt Beteiligten Auskunft über die Projekt-

größe geben. Insgesamt sind kleine Projekte mit 1-5 Beteiligten besonders häufig 

(41 %), gefolgt von mittelgroßen (6-15 Beteiligten; 36 %) und großen Projekten 

(mehr als 16 Beteiligte; 23 %). An besonders vielen der untersuchten Vorhaben 

wirken einerseits Fachkolleg*innen, andererseits zentrale Einrichtungen für Studi-

um und Lehre mit. Zudem zeigt sich, dass nur ein kleinerer Teil der Projekte allein 

von den Initiator*innen mit Unterstützung durch einzelne Mitarbeitende oder 

Hilfskräfte realisiert wird. Häufiger sind Projektteams mit mehreren Mitarbeiten-

den zu finden, genauso wie hochschulweite Projektgremien, die Akteur*innen aus 

verschiedenen Statusgruppen bzw. Funktionsbereichen einbeziehen.  

Neben der internen Beteiligung ist häufig auch eine externe Kooperation vorgese-

hen, insbesondere durch Praxispartner*innen (z. B. Unternehmensvertreter*innen). 

Seltener sind ausgewählte Fachexpert*innen anderer Hochschulen, Partnerhoch-

schulen, hochschulübergreifende Netzwerke und Hochschulverbünde als Koopera-

tionspartner*innen genannt und in Einzelfällen werden Förderinitiativen (z. B. 

Stiftungen) und andere Bildungseinrichtungen (z. B. Schulen) angeführt.  

4.2 Handlungsansätze 

Für einen vertieften Einblick in die Gestaltung von Lehrentwicklung wurden die 

Projektprofile mit Blick auf die Handlungsansätze analysiert, die für die einzelnen 
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Vorhaben charakteristisch sind. Dazu wurden die jeweiligen Maßnahmen, Aktivitä-

ten und Vorgehensweisen unter der Frage analysiert, was in den Vorhaben wie 

entwickelt werden soll. Das entwickelte Kategoriensystem umfasst elf Handlungs-

ansätze, die sich vier verschiedenen Entwicklungsebenen zuordnen lassen (siehe 

Abbildung 3). Damit werden die Ebenen des eingangs angeführten Modells päda-

gogischer Hochschulentwicklung anhand der Projektprofile um eine eigene Ebene 

für Supportstrukturen erweitert, die Projekten zur Lehrkompetenzentwicklung vor-

behalten ist. Daneben sind Projekte zur methodisch-didaktischen Entwicklung der 

Ebene der Lernumgebungen zuzuordnen, während die Studienprogrammentwick-

lung mit der zweiten Ebene im Modell von BRAHM et al. (2016) korrespondiert 

und Projekte zur Prozess- und Strukturentwicklung auf der Ebene der Organisation 

zu verorten sind. 
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Abb. 3:  Kategorisierung Handlungsansätze (n=153) 

Unter quantitativen Aspekten ist festzustellen, dass die Projektprofile zu einem 

Drittel (31 %) auf der Ebene der Studienprogrammentwicklung angesiedelt sind. 

Vorhaben zur Prozess- und Strukturentwicklung und methodisch-didaktische Ent-

wicklungsprojekte werden insgesamt etwas weniger häufig verfolgt (28 bzw. 

27 %). Projekte zur Lehrkompetenzentwicklung machen schließlich den kleinsten 

Anteil aus (14 %).  
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4.2.1 Methodisch-didaktische Entwicklung 

Die der methodisch-didaktischen Entwicklung zugeordneten Handlungsansätze 

zeichnen sich dadurch aus, dass sie auf der Ebene von Lernumgebungen ansetzen 

und sich auf ausgewählte Medien, Methoden und/oder Inhalte beziehen. Maßgeb-

lich für ihre Unterscheidung ist dabei, wie weitreichend die Entwicklung jeweils 

angelegt ist. Beim Entwickeln und Erproben liegt der Schwerpunkt auf der konzep-

tionell-experimentellen Phase der Entwicklung, während beim Umsetzen und Ver-

breiten nicht nur neue Medien, Methoden und/oder Inhalte erstellt werden, sondern 

ihre Umsetzung in der Lehre mit Maßnahmen zur weiteren Verbreitung verknüpft 

ist. Diese fußen häufig auf der Evaluation von Projektaktivitäten und bestehen z. B. 

in Berichterstattung und Austausch innerhalb der Hochschule oder Fachkreisen. 

Veranschaulichen lässt sich dies anhand der Zielsetzung zweier Projekte, von de-

nen das erste als Beispiel für Entwickeln und Erproben, das zweite für Umsetzen 

und Verbreiten steht: 

Konzeption, Durchführung und Evaluation von fünf Lehrveranstaltungen 

unter Nutzung digitaler Technik im didaktisch zielführenden Kontext zur 

Förderung des Lernerfolges (2017_10_FH) 

Entwicklung von qualitätsgesicherten Online-Lern-Materialen für Studie-

rende im Bereich Thermodynamik […], insbesondere Übungssysteme mit 

Feedback zum Vorgehen und Lernstand, Didaktischen Diskurs unter Fach-

kolleg_innen anregen und fördern, langfristig: Entwicklung einer Fachdi-

daktik Thermodynamik (2020_19_FH) 

4.2.2 Studienprogrammentwicklung 

Die Ebene der Studienprogrammentwicklung gliedert sich in drei Handlungsansät-

ze, die der Veränderung von curricularen Strukturen und Inhalten dienen. Damit 

gehen diese Ansätze über spezifische Lehrkonzepte bzw. Lernumgebungen hinaus, 

da sie ganze Studiengänge, Studienbereiche/-abschnitte oder Querschnitts- bzw. 

Zusatzangebote betreffen. Hierzu gehört zunächst das Konzipieren bzw. Optimieren 

von Modulen oder Curricula, beispielsweise in Form von Projekten, die mit der 
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Einführung neuer bzw. der Weiterentwicklung bestehender Studiengänge oder der 

Ausgestaltung der Studieneingangsphase befasst sind. Beispiele für diese drei Va-

rianten finden sich in den folgenden Zitaten: 

Entwicklung eines englischsprachigen Studiengangs, der den Zielen des 

Fachbereichs entspricht, von der Mehrheit des Fachbereichs getragen wird 

und mit hoher Wahrscheinlichkeit erfolgreich implementiert werden kann 

(2019_7_Uni) 

Kritische Revision der Modulschiene „Musikpädagogik“ in den lehrerbil-

denden Studienarchitekturen (2016_6_KMHS) 

Veränderung der Lehr- und Lernkultur sowie Überarbeitung der curricula-

ren Lehrveranstaltungen des ersten Studienjahrs, so dass Studierende durch 

die Identifikation mit ihrem Fach eine hohe Studienmotivation entwickeln 

(2016_29_FH) 

Darüber hinaus ist der Ebene der Studienprogrammentwicklung auch das modul- 

bzw. studiengangübergreifend angelegte Verankern von Lehrformaten zuzuordnen, 

d. h. beispielsweise „Service Learning“ zu etablieren, „Creative Learning Spaces“ 

einzurichten oder „Lernlabore“ in die Lehramtsausbildung für Berufsbildende 

Schulen einzuführen.  

Nicht zuletzt umfasst die Studienprogrammentwicklung das Implementieren fach-

überschreitender Studieninhalte, das sich durch die Erweiterung des regulären 

Studienangebots auszeichnet. Die Neuerungen können darin bestehen, ein hoch-

schulweites Studium Generale zu etablieren, die Vermittlung von Schlüsselkompe-

tenzen in die Studiengänge zu integrieren oder Zertifikatsprogramme zum Thema 

Nachhaltigkeit aufzubauen.  

4.2.3 Lehrkompetenzentwicklung 

Auf der Supportebene sind zwei Handlungsansätze für die Lehrkompetenzentwick-

lung zu identifizieren, die auf das Auf- bzw. Ausbauen hochschuldidaktischer Qua-

lifizierung ausgerichtet sind oder sich dem Unterstützen von Vernetzung und Aus-
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tausch widmen. Im ersten Fall geht es um Lehrkompetenzentwicklung im Rahmen 

klassischer Weiterbildungsangebote der Hochschuldidaktik, während im zweiten 

Fall die Stärkung von Erfahrungsaustausch und kollegialer Zusammenarbeit im 

Zentrum steht.  

Beim Auf- bzw. Ausbauen hochschuldidaktischer Qualifizierung handelt es sich 

zumeist um die Weiterentwicklung bereits etablierter Angebote für Lehrende und 

Tutor*innen. Dazu gehört vor allem, bestehende Angebote in ein Gesamtkonzept 

zusammenzuführen, aber auch neue Akzente zu setzen, etwa durch die Verbindung 

von Weiterbildung mit Forschungsaktivitäten im Sinne des Scholarship of 

Teaching and Learning (SOTL):  

1) Einführung des SOTL-Ansatzes als ein tiefenwirksames Format der 

Lehrentwicklung 2) Evidenzbasierte Multiplikation guter Lehrpraxis über 

die eigene Hochschule hinaus (Publikation) 3) Bündelung unterschiedli-

cher Lehrförderprogramm […] unter das gemeinsame Dach forschender 

Reflexion und Evaluation von Lehre (2017_22_Uni) 

Demgegenüber sollen für das Unterstützen von Vernetzung und Austausch vor al-

lem neue Formate erprobt und eingeführt werden, wie das folgende Beispiel veran-

schaulicht: 

Zusammenarbeiten in den Schnittstellenbereichen und gemeinsame Struk-

turbildung in Zusammenarbeit mit zentralen und dezentralen Einheiten, 

Ermöglichung/Unterstützung einer Diskurs-/ Qualitätskultur […] Identifi-

kation der Personen, Finden eines Formats für den Austausch, Themenfin-

dung, Initialtreffen, Überlegungen zur Weiterführung (2019_30_Uni) 

4.2.4 Prozess- und Strukturentwicklung 

Auf der organisationalen Ebene der Prozess- und Strukturentwicklung finden sich 

in den Projektprofilen drei Handlungsansätze. Zunächst handelt es sich um das 

Aufbauen von zentralen Einheiten, die für eine übergreifende Förderung von Lehr- 

bzw. Qualitätsentwicklung sorgen sollen, wobei spezifische Angebote (z. B. im 

Bereich der Schreibdidaktik) hochschulweit integriert oder bestehende Stabsstellen 
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(z. B. Hochschuldidaktik, E-Learning) zusammengeführt werden sollen, um strate-

gische Ziele umzusetzen. 

Ein weiterer Handlungsansatz besteht im Initiieren von Studienreformprozessen, 

das Verfahren zur Profilierung des hochschulweiten Studienangebots beinhaltet, 

z. B. im Hinblick auf Berufs- und Kompetenzorientierung: 

Weiterentwicklung der Studiengänge […] mit Blick auf drei ineinander-

greifende Bausteine: a. Fachwissenschaftlich fundierte Aufbereitung und 

Einbindung von Anforderungen und Inhalten der Arbeitswelt/der Gesell-

schaft von morgen; b. Ausbau von Lehr-/Lernformen, die stärker als bis-

lang den je fachspezifischen Erwerb überfachlicher Kompetenzen adressie-

ren; c. Weiterentwicklung des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien. 

(2020_28_FH) 

Davon ist ein dritter Handlungsansatz zu unterscheiden, der im Konzipieren bzw. 

Optimieren von Qualitäts- und Prozessmanagement besteht. Hierbei geht es um die 

(Weiter-)Entwicklung von Qualitätsmanagementsystemen, u. a. in Vorbereitung 

auf die Systemakkreditierung, oder um ausgewählte Instrumente und Verfahren der 

Qualitätsentwicklung, wie die Entwicklung eines Leitbilds Lehre: 

Fachbereichs- und statusgruppenübergreifender, themenzentrierter Dialog: 

Für welche Lehre wollen wir als Hochschule stehen, wie entwickeln wir 

uns weiter? Nach einem ca. einjährigen Dialogprozess sollen die Ergebnis-

se visualisiert, zusammengefasst und in Leitbild(er) Lehre überführt wer-

den. (2018_15_FH) 

5 Diskussion und Fazit 

Vor der zusammenfassenden Diskussion der Ergebnisse ist als grundlegende Limi-

tation hervorzuheben, dass die Analyse auf Vorhabensbeschreibungen basiert und 

keine Aussagen zur tatsächlichen Umsetzung erlaubt, für die es vielmehr weiterer 

Forschungsschritte bedarf. Im Hinblick auf die Frage nach der Gestaltung von Leh-
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rentwicklung hat die Untersuchung am Beispiel der im Rahmen von Lehren geför-

derten Vorhaben aber bereits gezeigt,  

 dass das Themenspektrum auf den hochschulpolitischen Diskurs und ex-

terne Steuerungsimpulse verweist,  

 wie sich aus den Konstellationen der involvierten Akteur*innen eine unter-

schiedliche Reichweite von Veränderungsprozessen ergibt und  

 welche Lehrentwicklungsansätze auf den verschiedenen Handlungsebenen 

der Organisation Hochschule verfolgt werden.  

Das anhand von Keywords untersuchte Themenspektrum liefert erste Hinweise auf 

gemeinsame und zugleich vom Förderzeitpunkt abhängige Schwerpunkte der Vor-

haben, die mit dem hochschulpolitischen Diskurs korrespondieren. Dies kann als 

Anhaltspunkt für (mimetische) Isomorphie gewertet werden, ist allerdings noch 

über die Keywords hinaus zu überprüfen, um tieferen Einblick in die Handlungs-

problematiken zu gewinnen, die die Initiator*innen aufgreifen.  

Die Befunde zu den Projektakteur*innen verdeutlichen, dass Lehrentwicklung in 

den untersuchten Vorhaben – trotz der losen Koppelung und der immer wieder 

betonten individuellen Freiheit von Lehre und Forschung – überwiegend als Ge-

meinschaftsaufgabe gesehen wird und auf eine eher hohe Reichweite angelegt ist. 

So zeugen die Projektprofile vom Zusammenwirken des individuellen Engage-

ments einzelner Professor*innen und der institutionellen Verantwortung, die von 

Seiten der Hochschul- bzw. Fakultätsleitungen, aber auch von Personen aus Hoch-

schuldidaktik bzw. -management übernommen wird. Zudem geht der Adres-

sat*innenkreis häufig über die Teilnehmenden bzw. Verantwortlichen einzelner 

Lehrveranstaltungen hinaus und es ist eine deutlich größere Reichweite bis hin zur 

gesamten Hochschule vorgesehen. Nicht zuletzt finden sich Hinweise auf die orga-

nisationale Einbettung der Projekte, da zahlreiche Vorhaben Anbindungen an das 

Fachkollegium, genauso wie an zentrale Instanzen aufweisen und teils auf der Zu-

sammenarbeit über verschiedene Entscheidungsebenen und Zuständigkeitsbereiche 

hinweg beruhen. Lehrentwicklung ist also den Projektprofilen zufolge zumindest 

als kollaborative Unternehmung angelegt, so dass weiterführend zu untersuchen 
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wäre, inwieweit die für Hochschulen charakteristische lose Kopplung im Zuge der 

Umsetzung von Lehrentwicklungsprojekten überwunden wird und wie sich die 

Zusammenarbeit im Einzelnen gestaltet.  

Ähnlich wie die Befunde zu den Akteur*innen verweisen auch die identifizierten 

Handlungsansätze auf die tendenziell hohe Reichweite der Projekte, da sie über die 

Ebene der methodisch-didaktischen Entwicklung hinaus auch die Studienpro-

grammentwicklung und die Struktur- und Prozessentwicklung auf der Ebene der 

Organisation betreffen. Quer zu diesen drei Ebenen zeichnet sich mit den Projekten 

zur Lehrentwicklung zudem eine eigene Ebene der Supportstrukturen ab. Dies legt 

nicht nur nahe, die übliche Unterscheidung zwischen Mikro, Meso- und Makro-

ebene von Hochschulen für den Bereich der Lehrentwicklung zu überprüfen. Viel-

mehr ermöglichen die identifizierten Handlungsansätze, auch die Reichweite von 

Veränderungsprozessen auf den verschiedenen Ebenen differenziert zu bestimmen. 

So zeigt sich, dass die verfolgten Handlungsansätze mal experimenteller, mal 

grundsätzlicher und struktureller Natur sind, indem es beispielsweise einerseits um 

die Erprobung von Methoden/Medien/Inhalten, andererseits um deren Verbreitung 

oder nachhaltige Implementierung geht. Zugleich scheinen die Vorhaben primär 

für inkrementelle Entwicklungen zu stehen, was sich insbesondere in der beabsich-

tigten Weiterentwicklung bestehender Maßnahmen zeigt. Dies mag der Textsorte 

der Projektprofile geschuldet sein und aus der generellen Antragslogik resultieren, 

nach der i. d. R. solche Maßnahmen förderfähig sind, die an Bekanntem ansetzen 

und damit Erfolg in der Umsetzung versprechen. Gleichwohl finden sich in den 

Projektprofilen deutliche Abstufungen im angestrebten Innovationsgrad, wenn es 

z. B. einerseits um punktuelle Veränderungen einzelner Lehrveranstaltungen geht 

und andererseits die Begründung einer neuen Fachdidaktik eingeleitet wird. Dass 

es sich zudem weniger um technische/technologische Innovationen handelt, son-

dern eher um Veränderungen der sozialen Praxis, zeigen vor allem die Vorhaben, 

die auf eine hochschulweite Verständigung über gute Lehre setzen. 

Um näheren Einblick in die Verbreitung der identifizierten Handlungsansätze zu 

gewinnen und die entwickelte Heuristik zu überprüfen, ist die Untersuchung zum 

einen noch auf weitere Lehren-Jahrgänge auszuweiten und zum anderen sollten 
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Vorhabensbeschreibungen anderer Förderprogramme einbezogen werden. Dies 

ermöglicht nicht nur, die thematischen Schwerpunkte und Handlungsansätze der 

Vorhaben über einen längeren Zeitraum zu betrachten und mit hochschulpoliti-

schen Diskurslinien zu vergleichen. Vielmehr ließe sich mit der vergrößerten 

Grundgesamtheit auch prüfen, von welchen Akteur*innen welche Art von Verän-

derungsimpulsen ausgehen und welche Rolle etwa Fächergruppen, Hochschultyp 

und Hochschulgröße spielen.  

Auch wenn weiterhin Forschungsbedarf besteht, lassen sich bereits praktische Im-

plikationen aus den bisherigen Ergebnissen ableiten. Dazu gehört, dass das aufge-

zeigte Themenspektrum nahelegt, bislang wenig adressierte Anforderungen an die 

Lehrentwicklung (wie z. B. ihre theoretische Fundierung und Verknüpfung mit 

Forschungsaktivitäten) gezielter zu fördern. Hinzu kommt, dass sich in den unter-

suchten Vorhaben ein besonderes Engagement für Lehrentwicklung im MINT-

Bereich abzeichnet, so dass sich die Frage stellt, mit Hilfe welcher Förderstruktu-

ren andere Disziplinen stärker eingebunden werden könnten. Für die Reflexion der 

bisherigen Förderpraxis genauso wie für die zukünftige Gestaltung und Förderung 

von Lehrentwicklung bietet es sich schließlich an, die identifizierten Entwick-

lungsebenen und Handlungsansätze als Orientierung zu nutzen, um sowohl dem 

Bedarf an punktuellen methodisch-didaktischen Veränderungen als auch an weiter-

greifender Hochschulentwicklung Rechnung zu tragen. 
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Agiles Arbeiten im strategischen Handlungsfeld 
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Zusammenfassung 

„Agilität“ ist ein für Unternehmen bekannter, in Hochschulen neuer Ansatz der 

kollaborativen Zusammenarbeit bei der zeitkritischen Entwicklung von Projekten. 

Der Werkstattbericht reflektiert das Zusammenfinden verschiedener lateral 

agierender Arbeitsbereiche zu einem „Team Lehrentwicklung“ und die Integration 

der jeweiligen Perspektiven für die Gestaltung des strategischen 

Hochschulentwicklungsplans in einem agilen Sprint. Die für diesen Zweck 

angewandten agilen Methoden beförderten nachhaltig die Zusammenarbeit der 

Akteur*innen und die Qualität der entwickelten Gestaltungsprinzipien im disruptiven 

Szenario des digitalen Semesters, das durch die Covid-19-Pandemie ausgelöst 

wurde. 
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Agile work in the strategic field of teaching development at the 

Niederrhein University of Applied Sciences 

Abstract 

“Agility” is an approach to collaboration in time-critical project development which is 

common in business but relatively new to universities. This workshop report 

explores the harmonisation of different laterally acting work areas to form a 

“Teaching Development Team” and the subsequent integration of the various 

perspectives into the design of the strategic university development plan in the 

form of an agile sprint. The agile methods applied for this purpose sustainably 

facilitate collaboration between the different actors and in turn the quality of the 

resulting design principles in the context of the challenging digital semester 

triggered by the Covid 19 pandemic. 

Keywords 

teaching development, university development plan, agile methods, strategy 

development, disruption 

1 „Team Lehrentwicklung“ als Third Space für 

die strategische Hochschulentwicklung 

Mit dem Begriff „Lehrentwicklung“ werden institutionelle Maßnahmen und In-

strumente sowie Strategien und Konzepte verstanden, die innovative Lehrprojekte 

fördern, zur reflexiven Weiterentwicklung von Lehre und Studium anregen und die 

Professionalisierung der Lehrkompetenz auf unterschiedlichen Handlungsebenen 

stärken. An der Hochschule Niederrhein (https://www.hs-niederrhein.de/angebote-

fuer-lehrende/) sind dies u. a.  

 interne Lehrpreise und Ausschreibungen zur Förderung von Lehrprojekten,  

 die Unterstützung von Lehrenden für erfolgreiche Anträge in externen 

Lehrförderprogrammen,  

https://www.hs-niederrhein.de/angebote-fuer-lehrende/
https://www.hs-niederrhein.de/angebote-fuer-lehrende/
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 kollegiale Austauschformate für Lehrende, 

 strukturiertes Neuberufenen-Programm zum Ankommen in der Lehre, 

 zuverlässige Strukturen und Qualifizierungsangebote in den Bereichen 

Evaluation, Qualitätsmanagement, Digitalisierung und Didaktik sowie  

 strategische Beratung des Vizepräsidenten für Studium und Lehre. 

Im Fokus dieses Werkstattberichts steht die Reflexion darüber, wie sich ein lateral 

agierender Verbund von leitenden Mitarbeiter*innen zu einem Team des so ge-

nannten „Third Space“ formt und die oben genannten Instrumente der Lehrent-

wicklung einsetzt.  

Dieser Verbund wurde vom Vizepräsidenten für Studium und Lehre mit der Inten-

tion initiiert, die entscheidungsorientierte Zusammenarbeit der Arbeitsbereiche 

Evaluation, Qualitätsmanagement, E-Learning, Mediendidaktik und Hochschuldi-

daktik zu ermöglichen und die Übertragung von Verantwortlichkeit auf diesen 

Personenkreis zu stärken. Die einzelnen Akteur*innen bringen unterschiedliche 

Wissensschätze und Erfahrungen in der Gestaltung der Organisation Hochschule 

im Allgemeinen und der Hochschule Niederrhein im Besonderen ein (SCHMIDT, 

2007).  

Organisationseinheiten, die zwischen Wissenschaft und Administration agieren, 

werden als „Third Space“ bezeichnet (WHITCHURCH, 2008). Sie weisen streitba-

re und sich annähernde Entwicklungsphasen auf, die zu einem professionellen Auf-

treten mit den Vorteilen der Pluralität und vielfältiger Perspektiven führen können 

(WHITCHURCH, 2010). Für den Entwicklungsprozess des „Teams Lehrentwick-

lung“ und der Entwicklung von Gestaltungsprinzipien für den Hochschulentwick-

lungsplan der Hochschule Niederrhein wurden erstmalig agile Methoden eingesetzt 

und mit externer Begleitung einer auf agile Methoden spezialisierten Beratungs-

agentur in einem agilen Sprint angewendet. Die Vorbereitung des strategisch wich-

tigen „Hochschulentwicklungsplans“ ist eines der erfolgreich bewältigten Sprint-

ziele. 
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2 Agilität als Fortbildungs- und 

Coachingkonzept 

Als „Team Lehrentwicklung“ sehen wir uns verpflichtet, uns kontinuierlich auf 

komplexe und dynamische Anforderungen der Hochschule und politische sowie 

gesellschaftliche Veränderungen einzustellen, um Instrumente der Lehrentwick-

lung zu überdenken, weiter zu entwickeln und proaktiv Angebote zu schaffen. Dem 

liegt das Prinzip der Agilität als handlungsleitendes Fundament zugrunde, da Agili-

tät die Fähigkeit von Menschen oder Organisationen beschreibt, sich immer wieder 

neu an ihre komplexe und unsichere Umwelt anzupassen und schnell und effektiv 

auf Veränderungen der Arbeitswelt zu reagieren und sich weiterzuentwickeln 

(BEEDLE, VAN BENNEKUM & COCKBURN, 2001).  

Agilität als Prinzip der Zusammenarbeit steht für iteratives Vorgehen, Führung auf 

Augenhöhe, Orientierung auf das zu entwickelnde Projekt, interdisziplinäre Team-

arbeit sowie Selbstverantwortung. Hinter agilen Prozessen und Methoden stecken 

Werte, Haltungen und Prinzipien der Zusammenarbeit, die wir uns als „Team Leh-

rentwicklung“ zueigen machen wollen.  

In einer entsprechenden Fortbildung lernten wir agile Methoden, wie z. B. Scrum 

(MAXIMINI, 2018), kennen und setzten diese in der durch externe Coaches ange-

leiteten und begleiteten Erarbeitung konkreter Inhalte ein. 

2.1 Begriffe und Arbeitsweisen im Sprint 

Die Erarbeitung konkreter Inhalte findet in einem sogenannten Sprint statt, einer 

für unsere Zwecke aus der agilen Methode Scrum abgeleiteten Form der fokussier-

ten Zusammenarbeit mit klarem Zeitfenster (SCHWABER & SUTHERLAND, 

2017). Ein Backlog dient während des Sprints als Aufgabensammlung, die abgear-

beitet werden soll. Zusätzlich unterstützen verschiedene Meeting-Routinen die 

Zusammenarbeit während des Sprints. Dazu gehört das Daily-Standup als tägliches 

Statusmeeting für das Team, um sich zu informieren und auf eventuelle Hürden im 

Projektverlauf hinzuweisen. Bei der Review wird das Ergebnis aus dem Sprint vor-
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gestellt und Feedback von Stakeholdern eingeholt. In der abschließenden Retro-

spektive reflektiert das Team die gemeinsame Arbeitsweise und entwickelt Verbes-

serungen für die zukünftige Zusammenarbeit.  

Der Sprint wurde ausführlich mit der detaillierten Klärung einer Roadmap mit Mei-

lensteinen für das Pilotprojekt Hochschulentwicklungsplan vorbereitet und Arbeits-

felder wurden für die gemeinsame Teamstrategie entwickelt sowie priorisiert. Im 

Fokus des für zehn Tage geplanten Sprints stand das hierarchiefreie und selbstor-

ganisierte Arbeiten mit neuen Routinen (SCHWABER & SUTHERLAND, 2017): 

 Das tägliche, auf 15 Minuten begrenzte Standup zur gegenseitigen Infor-

mation zu Ergebnissen des Vortags, Feedback und der eigenen Tagespla-

nung (im Stehen; in Präsenz, telefonisch oder online). 

 Die Projektsteuerung mit der Abarbeitung von Aufgaben, die im Backlog 

mit dem Tool „Trello“ dokumentiert wurden. 

 Die transparente, thematisch sortierte Kommunikation mit dem Tool 

„Slack“ – zur Vermeidung von E-Mails und für eine prägnantere Darstel-

lung. 

Zur Überprüfung der Arbeitsergebnisse wurden die Sprintziele als Review der 

Hochschulleitung präsentiert und der Arbeitsprozess des Teams in der Retrospekti-

ve reflektiert (BAECKER, 2017, S. 26). 

2.2 Planungsgrundsätze für den Hochschulentwicklungsplan 

als Sprintziel 

Die intensiven Auseinandersetzungen führten zu den zwei Sprintzielen  

(1) Bildung eines lateralen Verbunds autonomer Akteur*innen: Entwicklung 

eines Selbstverständnisses als Team Lehrentwicklung, in dem gemeinsam 

verantwortliche Entscheidungen in zu etablierenden Formaten getroffen 

werden.  

(2) Erarbeitung von Planungsgrundsätzen für den Hochschulentwicklungsplan. 
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Der Hochschulentwicklungsplan ist das gesetzlich verankerte Instrument für die 

strategische Fünfjahres-Planung des Rektorats oder Präsidiums (§ 16 Abs. 1a 

Hochschulgesetz NRW), dass an der Hochschule Niederrhein in einem „Gegen-

stromverfahren“ mit lebendiger Beteiligung der Hochschulöffentlichkeit stattfindet. 

In verschiedenen Formaten, wie Workshops und digitaler Beteiligung, werden die 

Stakeholder (Präsidium, Dekan*innen, Lehrende, Studierende, Verwaltung, Hoch-

schulrat, Senat) zur Diskussion der Planungsgrundsätze eingeladen und entwickeln 

operative Maßnahmen zu deren Umsetzung.  

Das Verfassen und Begründen der Planungsgrundsätze für den Bereich „Studium 

und Lehre“ im Hochschulentwicklungsplan ist für das „Team Lehrentwicklung“ 

eine Chance zur hochschulpolitischen Gestaltung (ZAHIR, 2010) der Lehrentwick-

lung, die über einzelne Instrumente weit hinausreicht. 

3 Learnings: agil für die Lehrentwicklung 

Im Review, also der Ergebnispräsentation (MAXIMINI, 2018, S. 51ff), wurden die 

Sprintziele der Hochschulleitung vorgestellt und kritisch geprüft, inwieweit die für 

Agilität wichtige Orientierung an den Bedarfen getroffen wurde. Während eines 

Sprints gibt die ansonsten unbeteiligte Rolle Product Owner immer wieder kriti-

sches Feedback und gleicht die Ergebnisse mit Visionen und Bedarfen ab. In unse-

rem Sprint konnte diese Rolle nicht von einer Person besetzt werden, die am Ar-

beitsprozess nicht beteiligt war. Die Rolle wurde deshalb aus dem Team heraus 

gestaltet. Trotz des Fehlens eines kritischen Abstands ist es gelungen, insbesondere 

mit dem Sprintziel „Planungsgrundsätze für den Hochschulentwicklungsplan“ die 

Erwartungen zu übertreffen. Die Perspektiven der einzelnen Arbeitsbereiche kom-

binierten sich zielführend weil komplementär zu übergeordneten Themen für den 

Hochschulentwicklungsplan. 

Als besonders wichtige Voraussetzungen für die Methodik des agilen Arbeitens, 

die zur strategischen Gestaltung von Lehrentwicklung als Teil der Hochschulent-
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wicklung genutzt wurde, ist die verbindliche Definition von zeitlichen Präsenzräu-

men (analog oder digital):  

 Die Idee, in einem Sprint ganztägig bis zu vier Wochen lang ausschließlich 

an der Umsetzung eines Projektes arbeiten zu können, ist reizvoll. Realisti-

scher ist es jedoch, dass parallel diverse andere berufliche und familiäre 

Aufgaben weiterlaufen und die Herausforderung darin besteht, in einem 

zusammenhängenden Zeitraum möglichst viele Stunden für die gleichzei-

tige Teamarbeit einschließlich des morgendlichen Standups verbindlich zu 

blocken.  

 Ein Präsenzraum ist hilfreich für Dokumentationen mit Post-its, Flipcharts 

u. Ä., mit denen während des gesamten Sprints gearbeitet wird. Das digita-

le Sommersemester 2020 hat uns jedoch gelehrt, wie unmittelbar darauf 

durch die ausgeweitete Nutzung digitaler Tools verzichtet werden kann. 

Als besondere Herausforderungen des agilen Arbeitens in einem lateral zusam-

mengestellten Team haben sich folgende dargestellt:  

 Agiles Projektmanagement erfordert relativ lange organisatorische und 

konzeptionelle Abstimmungen im Vorfeld. Dies gilt insbesondere auch 

dann, wenn das Team sich neu zusammensetzt.  

 Es treffen ggf. sehr unterschiedliche Arbeitsweisen aufeinander (von Pare-

to bis Perfektion), die sich dann produktiv ergänzen können, wenn sie be-

wusst bei der Planung berücksichtigt bzw. eingesetzt werden. Ein grundle-

gendes Verständnis für die Verschiedenheit ist dabei grundlegend.  

 Die Adaption agiler Arbeitstechniken bringt es mit sich, die eigenen etab-

lierten und bewährten Arbeitsweisen (in Teilen) loszulassen. Dadurch ent-

steht zunächst ein konzeptioneller, organisatorischer und psychischer 

Mehraufwand, der insbesondere in ohnehin sehr zeitkritischen Arbeitspha-

sen zu einer erhöhten Anspannung führen kann. Ein begleitendes Coaching 

durch externe Trainer*innen kann dabei ein stabilisierendes Korrektiv sein.  

 Agiles Projektmanagement im Team erfordert einen längeren Vorlauf, da-

mit die notwendigen Sprints und Daily-Standups in die sonstigen täglichen 
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und zumeist nicht agilen Tätigkeiten eingeplant werden können. Denn an-

ders als im agilen Projektmanagement in Unternehmen müssen parallel 

weiterhin wichtige und zeitkritische Themen bearbeitet werden können. 

Dem Resümee von BAECKER (2017, S. 26), „Sprints mobilisieren in einem unter 

Umständen hoch konfliktreichen, aber streng fallgebundenen Modus alle Ressour-

cen, die in einer Organisation mobilisiert werden können [...]“, möchten wir uns 

anschließen: Die intensive Arbeit zur Vorbereitung und Durchführung des Sprints 

hat zu nachhaltig guten Ergebnissen geführt, von denen die Mitglieder des überge-

ordneten Verbunds „Teams Lehrentwicklung“ profitieren und die sie methodisch in 

ihren jeweiligen Teams / Arbeitsbereichen adaptieren konnten. Die agile Zusam-

menarbeit im Sprint führte darüber hinaus zu einer hohen Produktivität, zu planba-

ren Zeitfenstern sowie einer strukturierten Arbeitsweise. Insbesondere durch das 

iterative Vorgehen entstand ein Produkt, das durch alle Beteiligten hoch akzeptiert 

ist. 

Um in einem Sprint erfolgreich zusammenzuarbeiten, sind jedoch ein regelmäßiger 

Austausch und ein hoher Informationsfluss unbedingt erforderlich. Feste Kommu-

nikationsroutinen und die Einigung auf eingegrenzte Kommunikationstools sind 

dabei im Prozess hilfreich.  

Lassen sich alle Beteiligten auf die Besonderheiten der agilen Arbeitsweise ein, so 

schult und fördert diese die Akteur*innen  

 in der Weiterentwicklung einer flexiblen Haltung; 

 in der Zusammenarbeit und beim Einlassen auf unterschiedliche Arbeits-

weisen; 

 darin, Konflikte untereinander im Hinblick auf ein gemeinsames überge-

ordnetes Ziel zu lösen; 

 darin, für andere Teammitglieder einzuspringen, da man ein gemeinsames 

Ziel verfolgt und die Art der Zusammenarbeit dazu führt, dass Themenbe-

reiche gemeinsam ausgearbeitet und gemeinsam verantwortet werden (im 

Gegensatz zu klassischem Expertenwissen); 
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 Verantwortung an Teammitglieder abzugeben zugunsten eines ergebnisori-

entierten Arbeitens mit hohem Synergiepotential. 

Die Arbeitsweisen haben wesentlich dazu beigetragen, dass die einzelnen Ak-

teur*innen zu einem strategischen Team zusammengewachsen sind.  

Die den Sprint begleitende Trainerin und Expertin für agile Methoden erinnerte in 

ihrer Rolle als Scrum Master (MAXIMINI, 2018, S. 183ff) an die Einhaltung von 

Arbeitsprinzipien. Der gemeinsam erarbeitete Rahmen für den neuen Verbund, der 

z. B. Entscheidungswege oder Meetingformen umfasst, führt zu verlässlichen Rou-

tinen, die sich gerade auch im disruptiven Sommersemester 2020 bewährt haben.  

Die tiefgreifenden gesellschaftlichen Veränderungen, die mit der Covid-

19-Pandemie ausgelöst wurden, erreichten die Hochschulen und damit die Lehre 

umgehend. Bei der Bewältigung der plötzlichen Anforderungen des digitalen 

Sommersemester 2020 erwiesen sich die erarbeiteten agilen Ressourcen als wert-

volle Kompetenzen, auf die ohne Reibungsverluste zurückgegriffen werden konnte.  

Die verschiedenen Perspektiven im „Team Lehrentwicklung“ konnten bei der 

Ad-hoc-Umstellung auf eine vollständig digitalisierte Lehre systematisch und im 

gegenseitigen Austausch produktiv eingebracht werden. Das Team Lehrentwick-

lung konnte seinen Verbund stärken. Da zu jeder Person in diesem Verbund wiede-

rum ein anderer Arbeitsbereich gehört, konnten weitere Beschäftige aus dem Ress-

ort Studium und Lehre mitgenommen und agile Methoden multipliziert werden. 

 

Kritisch ist immer wieder zu hinterfragen, inwieweit die täglichen Tätigkeiten an 

den Bedarfen der Hochschule orientiert sind und ab welcher Größe von neuen Pro-

jekten Ressourcen für einen vorbereiteten und zeitlich geplanten Sprint sinnvoll 

sind. In jedem Arbeitsbereich gibt es Anlässe zur Reflexion und Neugestaltung von 

Workshops, strukturellen Maßnahmen u. Ä. als Instrumente der Lehrentwicklung.  
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4  Ausblick 

Mit dem „Team Lehrentwicklung“ wurde kein Zentrum für Lehrentwicklung als 

Teil hochschulentwickelnder Maßnahmen gebildet (HOFHUES et al., 2019), son-

dern ein strategischer Verbund ansonsten autonom agierender Arbeitsbereiche initi-

iert. Im Verbund der verschiedenen Akteur*innen mit ihren jeweiligen Perspekti-

ven werden Instrumente zur Lehrentwicklung identifiziert, konzipiert und verant-

wortlich eingesetzt. 

Agile Methoden haben sich für uns als hilfreich für die Steuerung von Prozessen 

der Lehrentwicklung auf verschiedenen Handlungsebenen in der Hochschule ge-

zeigt.  

Die Retrospektive als fester Bestandteil des agilen Arbeitens erinnert daran, dass 

die Tätigkeiten des so genannten Third Space wissenschaftlich reflektiert und er-

forscht werden sollten (SALDEN, 2013). Die Entstehung dieses Werkstattberichtes 

wiederum hat uns die Gelegenheit gegeben, die Arbeit mit agilen Methoden und 

die Entwicklung einer stärker agilen Arbeitsweise retrospektiv wissenschaftlich-

reflexiv in den Blick zu nehmen und vor dem Hintergrund der Besonderheiten der 

Organisation Hochschule kritisch zu bewerten. 
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Zusammenfassung  

Der Beitrag geht der Frage nach, inwiefern das Digitale im Kontext kollaborativer 

Lernprozesse als ein strukturelles Element des Pädagogischen zu begreifen ist. 

Dafür wird die Akteur-Netzwerk-Theorie mit ersten Erkenntnissen eines 

Lehrentwicklungsprojekts zusammengebracht, in dem ein kollaboratives Tool zur 

Erstellung von E-Portfolios im Kontext dualer Studiengänge erprobt wurde. Der 

Beitrag zeigt damit die Bedeutung von Lehrentwicklungsprojekten für eine 

grundlagentheoretische hochschuldidaktische Reflexion auf und schließt mit einem 

Ausblick auf Perspektiven der weiterführenden empirischen Untersuchung auf 

Basis von Lehrentwicklungsprojekten. 
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Collaborative educational environment – 

Digitality as a structural element of the pedagogical 

Abstract 

This paper investigates the extent to which the digital can be understood as a 

structural element of the pedagogical in the context of collaborative learning 

processes. For this purpose, the actor-network theory is deployed to interpret the 

initial findings of a teaching-development project in which a collaborative tool for 

creating e-portfolios was tested in the context of dual-study programmes. The 

paper demonstrates the importance of teaching-development projects for a 

fundamental, theoretical, didactic reflection and concludes with prospects for 

further empirical research based on teaching-development projects. 

Keywords 

collaborative learning, dual study, e-portfolio, actor-network theory, digitality  

1 Einleitung 

Die zunehmende Digitalisierung verändert die Möglichkeiten des Lernens und 

Arbeitens, die neben mehr oder weniger etablierten Tools des E-Learning bzw. 

Blended Learning zukünftig auch vermehrt Technologien für ein kollaboratives 

Lernen beinhalten. Indem die Hochschulausbildung sich gegenüber neuen Anfor-

derungen der Arbeitswelt im Sinne der Förderung berufsrelevanter Kompetenzen 

öffnet, ist es somit naheliegend, dass solche Formen des kollaborativen Arbeitens 

und Lernens auch in der Hochschuldidaktik zunehmende Relevanz erhalten. 

Im Fokus der digitalen Lehr- und Lernmöglichkeiten steht hier vor allem die Dis-

kussion um die Entwicklung digitaler Kompetenzen, die Auswahl und Gestaltung 

der Lerninhalte, die mittels digitaler Medien vermittelt werden können, die Ent-

wicklung didaktischer Methoden für digitale Lernprozesse und das veränderte 

Lehr-Lern-Setting mit Blick auf eine veränderte Beziehung von Lehrenden und 
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Lernenden (NETZWERK DIGITALE BILDUNG, 2016). Eben diese Fragen ste-

hen auch im Fokus des Lehrentwicklungsprojektes „E-Port DUAL. E-Portfolio im 

Kontext dualer Studiengänge“, das vom MWK Niedersachsen an der Universität 

Hildesheim gefördert wird. Das Projekt zielt auf die Entwicklung, Erprobung, Im-

plementierung und Evaluation eines digitalen Lehr-Lernmoduls im neu akkreditier-

ten berufsintegrierenden dualen Masterstudiengang „Soziale Dienste“ des Instituts 

für Sozial- und Organisationspädagogik. Im Rahmen eines Moduls geht es um die 

kollaborative Nutzung eines E-Portfolio-Tools (Mahara) zur Unterstützung des 

Theorie-Praxis-Transfers. Beispielhafte Auszüge aus den Erfahrungen im Kontext 

dieses laufenden Projektes sollen im Folgenden zur Veranschaulichung der Argu-

mentation dienen. 

Neben der hochschuldidaktischen Gestaltung eines solchen digitalen kollaborativen 

Bildungsraums macht die Diskussion zugleich deutlich, dass mit dem Aufkommen 

digitaler Technologien das pädagogische Verhältnis auf allen Ebenen grundlegend 

beeinflusst wird. Digitales scheint somit einen entscheidenden Einfluss auf das 

Pädagogische, verstanden als Kontext des Geschehens wie der Definition der Lern- 

und Kompetenzziele und die Ausgestaltung des Lehr-Lern-Settings innerhalb der 

universitären Ausbildung, zu haben. Keines dieser Elemente bleibt dabei unberührt. 

Bislang wird jedoch kaum reflektiert, inwieweit das Digitale selbst ein strukturelles 

Element des Pädagogischen wird, indem es pädagogische Verhältnisse grundle-

gend mitbestimmt und neu konstituiert.  

Der Beitrag greift diese grundlegende Frage auf und macht die Potentiale der theo-

retisch-analytischen Reflexion der Erfahrungen eines solchen Lehrentwicklungs-

projektes für grundlegende hochschuldidaktische Überlegungen deutlich. Dazu 

werden in einem ersten Schritt die zunehmende Bedeutung des kollaborativen Ler-

nens im Kontext des hochschuldidaktischen Diskurses aufgezeigt (2), an Erkennt-

nisse des computer-supported-collaborative-learning (CSCL) angeknüpft (3) und 

entsprechende Desiderate der Diskussion aufgezeigt. Anschließend wird unter 

Rückgriff auf die Akteur-Netzwerk-Theorie erläutert, wie diese Desiderate anhand 

eines Lehrentwicklungsprojektes analytisch aufgegriffen werden können (4). In 

einem abschließenden Fazit werden Perspektiven einer weiterführenden empiri-
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schen Auseinandersetzung für grundlegende hochschuldidaktische Forschungsfra-

gen entwickelt (5).  

2 Kollaboratives Lernen als Lernen 

der Zukunft? – Hochschuldidaktische 

Programmatik zur Entwicklung berufs-

relevanter Kompetenzen  

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund des Wandels der Arbeitswelt hat sich im Zuge 

der Bologna-Reform eine Diskussion um ein neues Lehr-Lernverständnis an der 

Hochschule entwickelt. Unter dem Label des „shift from teaching to learning“ wird 

in diesem Zusammenhang „weniger Orientierung an Fachsystematiken, mehr Ori-

entierung an einem wissensbasierten Aufbau von berufsrelevanten Kompetenzen 

und einen Wandel der Rolle der Lehrenden zu Lernbegleitern“ (WILDT & EBER-

HARDT, 2010, S. 18) gefordert. So sollen laut dem Zusammenschluss des Hoch-

schulforums Digitalisierung, „Studierende – egal ob grundständig oder weiterbil-

dend – für Berufsbilder [befähigt werden], die sich stetig wandeln oder womöglich 

noch gar nicht existieren. Dafür benötigen sie bestimmte Kompetenzen, um in ei-

ner ‚Welt von morgen‘ bestehen zu können. Diese Fähigkeiten, in komplexen 

Problemsituationen einer ungewissen Zukunft erfolgreich zu agieren, werden als 

Future Skills bzw. 21st Century Skills beschrieben“ (GÜNTHER et al., 2019, S. 8). 

Darunter werden, zusätzlich zu den weiterhin wichtigen fachlichen Kompetenzen, 

vor allem überfachliche Kompetenzen wie kreatives Problemlösen, analytisches 

und kritisches Denken oder virtuelle und persönliche Kommunikation und Kolla-

boration gezählt (vgl. FADEL, BIALIK & TRILLING, 2017). Es wird somit deut-

lich, dass auch die Hochschuldidaktik auf die Veränderung des Lernens im Sinne 

der Förderung von Future Skills für einen sich veränderten Arbeitsmarkt reagiert. 

Das Hochschulforum Digitalisierung verweist in diesem Zusammenhang explizit 

darauf, dass es zur Entwicklung solcher ‚Future Skills’ für das kollaborative Ler-
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nen und Arbeiten geeignete physische wie virtuelle Lehr-Lern-Formate bereits im 

Kontext des Studiums braucht (vgl. GÜNTHER et al., 2019). In der Praxis der 

Hochschullehre werden dabei vor allem Technologien wie Wiki-Systeme, Web-

blogs, Online-Textverarbeitung, Online-Präsentationen oder Social Bookmarking 

genutzt (vgl. SCHÖN, EBNER & SCHÖN, 2016). Dabei handelt es sich um Tools, 

die an sich erst einmal keine explizit pädagogische Grundstruktur aufweisen. Die 

hochschuldidaktische Diskussion in diesem Bereich bezieht sich somit auch in 

erster Linie darauf, wie Lernarchitekturen innerhalb dieser Technologien gestaltet 

werden können und sollten. Im Kontext kollaborativer Lernprozesse wird hier die 

Flexibilisierung und Individualisierung von Lernprozessen hervorgehoben, was 

auch einen Wechsel in der Rolleninterpretation sowohl von Lernenden als auch 

Lehrenden umfasst. So kann jederzeit neu ausgehandelt werden, welche Materia-

lien zum Einsatz kommen sollen, welche individuellen Lernziele (neu) gesetzt und 

formuliert werden und welche Arten der Zusammenarbeit verfolgt werden (vgl. 

TIGELAARET et al., 2004; DÜRKOP & LADWIG, 2016; WILDT, 2006; GÜN-

THER et al., 2019).  

Insgesamt wird in der hochschuldidaktischen Diskussion deutlich, dass die Gestal-

tung digitaler kollaborativer Bildungsräume sich auf das vermeintlich Pädagogi-

sche bezieht, also auf die Definition der Lern- und Kompetenzziele und die Ausge-

staltung des Lehr-Lern-Settings. Das Digitale wird dabei als unterstützendes Ele-

ment gedacht, das in dieser Diskussion selbst jedoch nicht als Teil der pädagogi-

schen Planung betrachtet wird. Digitale Technologien stellen zugleich aber spezifi-

sche Infrastrukturen bereit, weshalb es naheliegt, dass sie unvermeidlich auch das 

konkrete Lehr-Lern-Setting beeinflussen.  

3 Lernen in digitalen kollaborativen Bildungs-

räumen – der Forschungsstand zum CSCL 

Die Frage der pädagogisch-didaktischen Gestaltung der digitalen Infrastruktur des 

Lernens wurde bislang vor allem im Kontext des computer-supported-
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collaborative-learning (CSCL) untersucht, dessen Anfänge bereits in den späten 

1980er/frühen 1990er Jahren zu finden sind (vgl. HAAKE, SCHWABE & WESS-

NER, 2004; STAHL, 2015; STAHL et al., 2006).  

Obgleich die Bedeutung des Lernens auf Ebene der Gruppe immer wieder themati-

siert wurde (vgl. KAPUR & KINZER, 2009; KOSCHMANN et al., 2003; RO-

SCHELLE, 1996; STAHL, 2006) sind bislang Studien im Kontext des CSCL rar, 

die sich explizit mit dem Konzept des kollaborativen Lernens befassen, da viel-

mehr Fragen des individuellen Lernens durch die Gruppe fokussiert wurden (vgl. 

CRESS & KIMMERLE 2008; LIGORIO et al., 2013; ÖNER, 2013; STAHL et al., 

2014). Stahl kritisiert an diesen Studien, dass sie eine zu starke deduktiv-

quantifizierende Forschungsperspektive einnähmen (vgl. STAHL, 2006). Insge-

samt fordert er, die Analyse der gemeinsamen Bedeutungskonstruktion im Kontext 

des CSCL stärker zu fokussieren (vgl. MEDINA & STAHL, 2019; STAHL & 

HAKKARAINEN, 2019; STAHL, 2017; STAHL, 2016). „Um Technologie für die 

Unterstützung kollaborativen Lernens und kollaborativer Wissenskonstruktion 

gestalten zu können, müssen wir genauer verstehen, wie kleine Gruppen von Ler-

nenden mittels verschiedener Artefakte und Medien gemeinsame Bedeutungen 

konstruieren“ (STAHL et al., 2006, S. 12).  

Dieser Forschungsstrang berücksichtigt zwar expliziter als in der hochschuldidakti-

schen Diskussion auch die Gestaltung der digitalen Infrastruktur als pädagogisches 

Element, insgesamt wird es aber als Forschungsdesiderat betrachtet, dass bislang 

wenig Wissen über die kollaborativen Prozesse digitalen Lernens vorhanden ist. 

Beim kollaborativen Lernen handelt es sich demnach um einen organisierten bzw. 

sich organisierenden kollektiven Lernprozess, bei dem im digitalen Kontext auch 

Artefakten und Medien eine Bedeutung zukommt. Welchen Einfluss das Digitale 

auf die pädagogischen Prozesse im Kontext des kollaborativen Lernens hat, ist 

jedoch auch im CSCL bislang vollkommen ungeklärt. STAHL et al. (2006) beto-

nen vor diesem Hintergrund, dass die kollaborative Aushandlung und das soziale 

Teilen von Gruppenbedeutungen als zentrale Phänomene der Kollaboration im 

digitalen Kontext weitere theoretische und methodische Perspektiven benötigen. 
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4 Das Digitale als Aktant des kollaborativen 

Lernens 

Wie aus der Auseinandersetzung mit kollaborativen digitalen Bildungsräumen 

deutlich wurde, stellt das Lernsetting in diesem Rahmen ein komplexes Geflecht 

von (Lern-)Gegenstand, Lern- und Lehrsubjekten und digitalen Medien dar, in dem 

eine gemeinsame Bedeutungskonstruktion stattfindet. Kollaboratives Lernen in 

digitalen Bildungsräumen gilt es somit als eine spezifische Struktur zu begreifen, in 

der menschliche wie nicht-menschliche Elemente ineinandergreifen. So wird in 

hochschuldidaktischen Diskussionen ebenso wie im Forschungsfeld des CSCL 

deutlich, dass die digitalen Technologien das pädagogische Verhältnis auf allen 

Ebenen grundlegend beeinflussen, wenn nicht sogar verändern und damit scheinbar 

entscheidenden Einfluss auch auf die pädagogischen Prozesse besitzen. Dies wirft 

die zentrale Frage auf, inwieweit das Digitale selbst zu einem strukturellen Element 

des Pädagogischen wird, indem es pädagogische Verhältnisse grundlegend mitbe-

stimmt und neu konstituiert. 

Im Folgenden wird anhand des Lehrentwicklungsprojektes „E-Port DUAL“ bei-

spielhaft skizziert, wie ein solches auf Konzeptentwicklung ausgelegtes Projekt 

durch das Heranziehen theoretisch-analytischer Perspektiven solchen grundlegen-

den Fragen nachgehen könnte. Dazu wird mit der Akteur-Netzwerktheorie (ANT) 

eine theoretische Perspektive genutzt, durch die ein Blick auf das pädagogische 

Setting als ein komplexes Geflecht menschlicher und nicht-menschlicher Elemente 

geworfen wird (vgl. LATOUR, 2005; LATOUR, 2010; LAW & HASSARD, 1999; 

CALLON, 1986; BELLIGER & KRIEGER, 2006). 

Obgleich der ANT, die aus der Wissenschafts- und Technikforschung entstammt, 

kein fester Theoriekanon zugesprochen werden kann, interessiert sich dieses Para-

digma insgesamt für drei zentrale Fragestellungen: Wie gewinnen Akteurs-

Netzwerke Stabilität u. a. in der Wissensproduktion, wie wird diese Stabilität stra-

tegisch hergestellt und welche Gleichheit und Differenz von Aktanten lassen sich 

in der Netzwerkbildung identifizieren (vgl. PEUKER, 2010)? Grundsätzlich bietet 

sich dieser Ansatz dadurch an, dass mit ihm kollaborative digitale Bildungsräume 
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als Akteurs-Netzwerke, in denen bestimmte Aktanten Stabilität erzeugen, und der 

Netzwerkbildungsprozess als ein kollaborativer Lernprozess im Sinne der gemein-

samen Bedeutungszuschreibung gefasst werden können. 

Um der Frage nachzugehen, ob das Digitale in einem solchen Lernkontext ein 

strukturelles Element des Pädagogischen ist, bietet sich diese Perspektive aufgrund 

dreier zentraler Grundprämissen an: Symmetrieprinzip, Translationsprinzip und 

Konvergenz bzw. Irreversibilität. Mit diesen theoretischen Konzepten wird im 

Folgenden aufgezeigt, wie sich Erfahrungen aus dem genannten Lehrentwick-

lungsprojekt an grundlagentheoretische hochschuldidaktische Fragestellungen ana-

lytisch anschließen können. 

Symmetrieprinzip: Die besondere analytische Sicht der ANT liegt darin begrün-

det, dass sie einen breiten Akteursbegriff ansetzt. Als Elemente des Netzwerks 

werden sowohl menschliche als auch nicht-menschliche Akteur*innen betrachtet. 

Das bedeutet, dass in dem Prozess der Netzwerkbildung und -stabilisierung auch 

nicht-menschliche Akteur*innen (bspw. Natur, Technik) eine Handlungsmächtig-

keit erhalten. Um diese Symmetrie deutlich zu machen, wird deshalb oft nicht von 

Akteur*innen, sondern von Aktanten gesprochen. Mit einer solchen Sicht wird die 

Perspektive, die digitale Infrastruktur in kollaborativen Bildungsräumen didaktisch 

zu nutzen oder zu gestalten, grundlegend hinterfragt. Mit dem Symmetrieprinzip 

müssen zunächst alle Elemente des Akteurs-Netzwerks, also die Lernenden und 

Lehrenden ebenso wie die Inhalte und didaktische Gestaltung, aber eben auch die 

technischen Bedingungen als gleichwertige und in bestimmter Weise handelnde 

Aktanten betrachtet werden. Indem man kollaborative digitale Bildungsräume als 

ein pädagogisches Setting fasst, sind die technischen Elemente damit ebenso ein 

Aktant (vgl. CALLON, 1986; CALLON & LATOUR, 1991). 

Translationsprinzip: Die Verbindungen zwischen den Aktanten eines Netzwerks 

werden in der ANT als Translation, also als Übersetzungsgeschehen betrachtet. 

Aktanten – so die Annahme – agieren in einem Netzwerk im eigenen Interesse und 

wirken dadurch auf andere Aktanten des Netzwerks ein. Als Aktanten gelten dann 

„alle Entitäten, denen es mehr oder weniger erfolgreich gelingt, eine Welt voller 
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anderer Entitäten mit eigener Geschichte, Identität und Wechselbeziehungen zu 

definieren und aufzubauen“ (CALLON & LATOUR, 1991, S. 140). Diese Tätig-

keit wird als „Übersetzung“ (translation) benannt und sind demnach ganz grundle-

gend alle (Um-)Definitionen der Identität, der Eigenschaften und der Verhaltens-

weisen anderer Aktanten, die darauf gerichtet sind, Verbindungen zwischen ihnen 

zu etablieren, also Netzwerke zu bilden (vgl. CALLON, 1986, S. 203; 1991, S. 

143).  

Betrachtet man kollaborative digitale Bildungsräume nun als solche Akteurs-

Netzwerke, in denen menschliche wie nicht-menschliche Aktanten zusammenwir-

ken, so scheint es zunächst irritierend davon auszugehen, dass auch die nicht-

menschlichen Aktanten solche Translationen bzw. Umdefinitionen vornehmen 

können. Die potenzielle Rolle eines nicht-menschlichen Aktanten in diesem Ge-

schehen soll anhand des Prozesses der Netzwerkbildung, wie ihn CALLON (1986) 

beschrieben hat, nachgezeichnet werden.  

CALLON (1986) untergliedert den Prozess der Netzwerkbildung in vier Schritte: 

Aktanten definieren zunächst ein Problem (problematization). In einem zweiten 

Schritt werden konkurrierende Problematisierungen, die dem eigenen Interesse 

widerstreben, zurückgedrängt (interessement). Durch sich durchsetzende Interessen 

werden in einem nächsten Schritt bestimmte Rollen für die Problemlösung konsti-

tuiert (enrolement) und schließlich ein gemeinsames Agieren entwickelt, was das 

Netzwerk konstituiert (mobilization). Mit diesen Translationsprozessen sind somit 

auch stets Fragen der Macht und der Partizipation verbunden, welcher Aktant, 

gleich ob menschlicher oder technischer Natur, sich in diesen Übersetzungsprozes-

sen mit seinen Interessen durchzusetzen weiß.  

Am Beispiel des eingangs benannten Lehrentwicklungsprojektes lassen sich diese 

analytischen Perspektiven bereits in den ersten Schritten der Einführung des 

E-Portfolio-Tools in der Lehre anwenden (vgl. TRUSCHKAT & VOLK, 2019). So 

bestand nach der intensiven Einarbeitung der Lehrenden ein erster Schritt zu Se-

mesterbeginn darin, den Studierenden das Programm (Mahara) vorzustellen und sie 

zum Anlegen eines eigenen Profils aufzufordern und der entsprechenden Seminar-



Inga Truschkat, Sabrina Volk & Sophie Domann 

 

   www.zfhe.at 180 

gruppe beizutreten. Einige Studierende füllten dort ihr Profil umfassend aus, stell-

ten ein Profilbild ein, andere meldeten sich erst nach erneuten Aufforderungen 

durch die Lehrenden an und ließen ihr Profil unbearbeitet. Indem sich die Studie-

renden also anmelden und ihr Profil anlegen, fügen sie sich in die Logik des Pro-

gramms ein und werden somit als Lernende zunächst in dem Format des Pro-

gramms konstituiert. Ein Nicht-Anmelden führt zu einem Problem, das letztlich 

seitens des Programms definiert wird (problematization). Indem eine Nicht-

Anmeldung zur Nicht-Teilnahme führt, drängt das Programm das Interesse des 

Nicht-Anmeldens zurück (interessement). Diejenigen, die die Anmeldung nicht 

vornehmen, werden zudem durch die Aufforderung der Dozierenden in diese 

Struktur gedrängt (enrolement), wodurch deutlich wird, dass die Umsetzung der 

pädagogischen Intervention zunächst in der ‚Unterordnung’ unter die Vorausset-

zungen des Programms erfolgt und erst dies das folgende enrolement ermöglicht. 

In diesem Sinne ist das Programm bereits in diesem Schritt als Aktant zu begreifen, 

da es sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden in ihren Rollen konstituiert und 

damit die Eigenschaften und Verhaltensweisen anderer Aktanten definiert. Wir 

können dies im Sinne der ANT als Translationsprozesse begreifen. 

Konvergenz und Irreversibilität: Ist dieser Netzwerkbildungsprozess abgeschlos-

sen, so erscheint das Netzwerk selbst als Akteur, dessen Operationssystem einer 

Blackbox (blackboxing) gleicht. Zur Stabilisierung des Netzwerks muss ein ausrei-

chendes Maß an Konvergenz und Irreversibilität erreicht werden (vgl. SCHULZ-

SCHAEFFER, 2000b, S. 119 f.). Konvergenz tritt dann ein, wenn sich die Aktan-

ten des Netzwerks entsprechend der wechselseitigen Erwartbarkeit verhalten. Vo-

raussetzung dafür ist, dass die durch die Translationen erfolgten Zuschreibungen 

von Eigenschaften und Verantwortung eines Aktanten von den anderen Aktanten 

adaptiert werden. Das Ausmaß der Konvergenz eines Netzwerks beschreibt damit 

das Maß an Verhaltensabstimmung zwischen den Aktanten und basiert auf mehr 

oder weniger informellen Regeln des Netzwerks (vgl. SCHAAL, 2009). Die Irre-

versibilität hingegen zeigt an, inwiefern das Netzwerk resistent gegenüber weiteren 

Übersetzungen und Neuzuschreibungen von Rollen ist, bspw. durch das Hinzu-

kommen eines neuen Aktanten. Je höher somit die Standardisierung und Stabilisie-
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rung der Interaktionen und Beziehungen des Netzwerkes sind, desto irreversibler 

ist das Netzwerk (vgl. ENGESTRÖM, 2008, S. 249). 

Bei der Nutzung des E-Portfolio-Tools in dem Lehrentwicklungsprojekt wird bei-

spielsweise ein solcher Netzwerkstabilisierungsprozess durch die weitere Entwick-

lung im Seminarverlauf deutlich. So stellte sich heraus, dass die kollaborativen 

Anteile des Systems aufgrund technischer Begrenztheiten nicht genutzt wurden. So 

wurde bspw. nicht automatisch per E-Mail über neue Forumsbeiträge informiert, so 

dass die Lehrenden wie die Studierenden oftmals nur sehr ausgewählt oder kurz 

vor Präsenzterminen die Neuigkeiten auf dem Portal nachvollzogen. Ein kollabora-

tiver und interaktiver Austausch war so nicht zu erreichen. Daraufhin wurde sich 

geeinigt, dass auf neue Arbeitsaufträge auf der Plattform bspw. per E-Mail durch 

die Dozierenden hingewiesen wurde. Gleichzeitig wurden andere Blog-Programme 

per Link mit dem E-Portfolio-Tool verlinkt, so dass bestimmte gemeinsame Ar-

beitsformen indirekt über das System erfolgen konnten. Es wird deutlich, wie sich 

die Lehrenden und Lernenden somit im Sinne der Translation eine eigene Arbeits-

weise aneigneten und damit ein gewisses Maß an Verhaltensabstimmung zwischen 

den menschlichen und technischen Aktanten im Netzwerk erfolgte.  

Die ANT, so wird an diesen kurz skizzierten Beispielen deutlich, zeigt somit inte-

ressante theoretische Perspektiven auf, um den Einfluss des Digitalen in digitalen 

kollaborativen Bildungsräumen in besonderer Weise sichtbar zu machen und dieses 

in dem pädagogischen Setting nicht nur als Voraussetzung oder als Gestaltungs-

element, sondern als strukturell eigenes Element des Pädagogischen zu begreifen.  

5 Fazit 

Die vorangegangenen Überlegungen zeigen auf, dass das Verhältnis des Digitalen 

zum pädagogischen Gesamtsetting bislang im Kontext der Hochschuldidaktik ent-

weder als Nutzung oder im Kontext des CSCL als Gestaltung gedacht wird. Die 

Frage danach, inwiefern das Digitale selbst jedoch zum strukturellen Element des 

Pädagogischen wird, ist bislang nicht thematisiert. Der Beitrag hat gezeigt, dass die 
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ANT hier eine wichtige theoretische Perspektive eröffnet, um eben diesen Zusam-

menhang reflexiv in den Blick zu nehmen. Darüber hinaus wurde exemplarisch 

aufgezeigt, dass konkrete Lehrentwicklungsprojekte, wie das hier in Auszügen 

beispielhaft angeführte, eine wichtige Basis für eine solche theoretisch-analytische 

Betrachtung sein können. Lehrentwicklungsprojekte scheinen für einen solchen 

forschenden Zugang in besonderer Weise geeignet, da mit ihnen in der Regel neue, 

innovative und damit in der Hochschulbildung bislang wenig bis gar nicht etablier-

te didaktische Konzepte entwickelt werden. Sie stellen somit eine wichtige Daten-

basis für eine zukunftsgerichtete Grundlagenforschung zu Lehr-Lernprozessen dar. 

Gleichzeitig stellt die Generierung eines solchen Grundlagenwissens wiederum 

eine zentrale Ressource einer fundierten Lehrentwicklung dar und fließt damit in 

die hochschuldidaktischen Entwicklungsprojekte zurück.  

An dieser Stelle konnte das wechselseitige Potential von Lehrentwicklungsprojek-

ten und theoretisch-analytischer Reflexion nur kursorisch vorgestellt werden. Im 

Rahmen des laufenden Projekts werden aktuell Daten generiert, die perspektivisch 

unter der hier entwickelten analytischen Perspektive ausgewertet werden. Die ANT 

selbst schlägt kein festgefügtes methodisches Repertoire vor, wird aber oftmals mit 

einem situativen und ethnographischen Forschungszugang verbunden. Hauptinte-

resse ist dabei den Netzwerkbildungsprozess rekonstruktiv nachzuvollziehen und 

das Blackboxing analytisch aufzubrechen. Dabei ist zu beachten, dass die Aktanten 

im Rahmen der Herausbildung eines Netzwerkes eine Doppelfunktion innehaben. 

Einerseits werden Aktanten in Netzwerken selbst erst durch Translationsprozesse 

zu Akteuren des Netzwerks konstituiert. Ihre Interessen, Aufgaben und Rollen sind 

das Resultat der Zuschreibungen durch andere Aktanten (vgl. LINDNER, 28. 9. 

2007, S. 1). Auf der anderen Seite sind sie selbst aktive Akteur*innen der Produk-

tion von Übersetzungen und formen dadurch Inhalte, Rollen und Ziele des Netz-

werks maßgeblich mit. 

Aus diesen beiden Funktionen ergeben sich zwei grundlegende Perspektiven für 

die Beobachtenden, welche in Kombination eine Erklärung zur Bildung des Netz-

werkes liefern können. Aus Perspektive eins „folgt der Beobachter den Akteuren, 

um herauszufinden, wie diese die unterschiedlichen Elemente definieren und in 
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Verbindung bringen, mit denen sie ihre Welt aufbauen und erklären“ (CALLON, 

1986, S. 201). Dies bedeutet, dass sich das Netzwerk durch die Beobachtung und 

Analyse der Zuschreibungen bestimmter Eigenschaften und Rollen zu anderen 

Entitäten aus der Perspektive eines einzelnen Aktanten erfassen lässt. In diesem 

Sinne werden im Rahmen des Projektes Interviews mit Lehrenden sowie eine Fra-

gebogenerhebung mit Studierenden durchgeführt. 

Die andere Perspektive fokussiert die Übersetzungen selbst, durch die die Ak-

teur*innen definiert werden (vgl. SCHULZ-SCHAEFFER, 2000a, S. 198). Die 

Nutzung des Übersetzungsbegriffes ermöglicht es den Beobachtenden, die Analyse 

nicht mit festgelegten Grenzen zu beginnen, sondern den Prozess nachzuvollzie-

hen, wie von einem Aktant einem anderen Aktant eine feste Grenze zugeschrieben 

wird (vgl. ebd.). Dabei wird untersucht, wie ein Aktant den anderen Akteur*innen 

Interessen oder Ziele zuweist. Es kann ermittelt werden, welche Interessen und 

Ziele die Aktanten teilen und wie die Verantwortung hinsichtlich des gemeinsamen 

Handelns zwischen ihnen verteilt ist. Um diese Perspektive analytisch einzufangen, 

werden in dem Lehrentwicklungsprojekt Mitschnitte der Seminarsitzungen erstellt 

und die Kommunikationen auf der Plattform als Datenbasis herangezogen. 

Aus der Analyse solcher Daten unter der theoretischen Sicht der ANT können zent-

rale Fragen des digitalen kollaborativen Lernens an Hochschulen weiterverfolgt 

werden, z. B. in welchen Aspekten technische und nicht-technische Aktanten von-

einander abhängig sind. Wie und wo werden Lehrende (durch die Technik) dabei 

zum Lernenden? Wo sehen Lehrende Veränderungspotenzial, wie erleben sie ihre 

eigene Wirkmächtigkeit in der Arbeit mit dem Programm und an welchen Stellen 

werden weitere Verbindungen aufgebaut, die „nur“ durch das Tool zustande kom-

men? An welchen Stellen können Lehrende und Studierende Digitalität als Aktant 

sichtbar nutzen und nutzbar machen? In welchen Formen des Lehrens und Lernens 

wird mit diesem Aktant kollaborative Arbeit (un-)möglich gemacht? Die Beant-

wortung dieser und weiterer Fragestellungen ermöglicht somit insgesamt eine 

grundlagentheoretische Auseinandersetzung mit dem Verhältnis des Digitalen und 

dem Pädagogischen und eröffnet zugleich wichtige Einsichten für die didaktische 

Gestaltung eines solchen Lernsettings. 
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Zusammenfassung 

Im Bereich der digitalen Lehrentwicklung stagnierte der Diffusionsprozess bis vor 

Kurzem weitestgehend bei Basisanwendungen. Der Integration digitaler Elemente 

in der Lehre stehen beharrliche Barrieren gegenüber. Die Hochschuldidaktik muss 

daher niedrigschwellige, zeiteffiziente Angebote bereitstellen, um die Gestaltung 

mediendidaktisch informierter und qualitativ hochwertiger Lehr-Lern-Szenarien zu 

fördern. Unser Framework bietet einen fokussierten und gleichsam umfassenden 

Lösungsansatz für diese Herausforderung. 

Schlüsselwörter 

Digitalisierung, Lehrentwicklung, Weiterbildung, Medienkompetenz, Learning 

Design 

  

                                                      

1 E-Mail: tina.talman@hu-berlin.de, laura.schilow.1@hu-berlin.de 

https://doi.org/10.3217/zfhe-15-04/11
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:tina.talman@hu-berlin.de
mailto:laura.schilow.1@hu-berlin.de


Tina Talman & Laura Schilow 

   www.zfhe.at 190 

Framework for using digital media in higher education teaching 

Abstract 

Until recently, the teaching of digital tools in teacher development was largely 

limited to basic applications. The integration of digital elements in teaching is 

undermined further by specific obstacles. In order to foster high-quality teaching 

and learning scenarios, didactics departments must develop vocational trainings 

that are accessible and can be conducted in a time-efficient manner. The 

framework presented in this paper offers a focused yet comprehensive approach 

for tackling these challenges.  

Keywords 

digitalisation, teaching development, vocational training, media competencies, 

learning design 

1 Einleitung 

Die Digitalisierung der Hochschullehre und damit verbunden die Vermittlung digi-

taler Kompetenzen sind Teil des Bildungsauftrags von Hochschulen (KMK, 2017; 

RIDSDALE et al., 2015; HEIDRICHBAUER & KRUPKA, 2018). Mittels digitaler 

Lehr-Lernszenarien sollen sich Studierende Medienkompetenz aneignen (vgl. 

CARRETERO, VUOKARI & PUNIE, 2017). Um diesen Bildungsauftrag erfolg-

reich bedienen zu können, benötigen insbesondere die Hochschullehrenden vielfäl-

tige Kompetenzen zur Gestaltung, Umsetzung und sinnvollen didaktischen Einbet-

tung digitaler Formate (JOKIAHO, 2018; GRABOWSKI & PAPE, 2016; EICH-

HORN et al., 2017). Gleichsam signalisieren Lehrende jedoch häufig Vorbehalte 

und Unterstützungsbedarfe (vgl. SCHÜNEMANN & BUDDE, 2018; HFD, 2016). 

Digitale Lehre wird mit zusätzlichem Arbeitsaufwand verbunden und der Mehr-

wert bleibt oft unklar (GOERTZ, 2018; SCHMID et al., 2017). Zudem ist die Viel-

zahl an digitalen Formaten und Tools für Einsteiger*innen oft unüberschaubar und 

die Applikation für die eigene Lehre mitunter nicht augenfällig. In der Praxis do-
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minieren daher Basisanwendungen (z. B. Präsentationssoftware, Nutzung digitaler 

Texte) die digitalen Lehrrepertoires (vgl. SCHMID et al., 2017; FRIEDRICH & 

PERSIKE, 2016; RUB, 2020).  

Die Hochschuldidaktik muss Lösungen suchen, wie Barrieren minimiert und Leh-

rende zum didaktisch informierten Einsatz digitaler Formate, mithin zur Professio-

nalisierung und Qualitätsentwicklung ihrer Lehre, motiviert werden können. 

Unser dreistufiges Framework adressiert den Bedarf nach konziser theoretisch und 

praktisch fundierter Orientierung und verdeutlicht Möglichkeiten der unkompli-

zierten Einbindung digitaler Elemente. Im Folgenden skizzieren wir unsere theore-

tischen und (erfahrungs-)praktischen Ausgangspunkte. Dann erläutern wir die 

Kernelemente unseres Frameworks, geben einen kurzen Einblick in die ersten Um-

setzungserfahrungen und beschreiben Anpassungen. 

2 Theoretische Überlegungen und praktische 

Implikationen 

Für die Gestaltung digitaler Lehrformate können Befunde aus verschiedenen For-

schungsschwerpunkten genutzt werden. So liefern Analysen des Entwicklungs-

standes von Digitalisierung im Hochschulkontext wichtige Impulse bzgl. der not-

wendigen Voraussetzungen, der potenziellen Hemmnisse und auch des tatsächli-

chen Nutzungsverhaltens. Darüber hinaus müssen didaktische und lerntheoretische 

Erkenntnisse einbezogen werden.  

Laut KMK (2017) erhöhen digitale Lehr-Lernszenarien die Flexibilität und die 

individualisierte Umsetzung des Studiums. Digitale Formate haben das Potential, 

der Heterogenität der Studierenden Rechnung zu tragen und das Prinzip des Life-

long Learning zu stützen. Gleichwohl wird Digitalisierung im Hochschulalltag 

auch sehr kritisch beurteilt. Insbesondere die digitale Sachkompetenz der Lehren-

den ist eine wesentliche Stellschraube. Friedrich & Persike (2016) konnten in ihren 

Analysen zum digitalen Nutzungsverhalten im Studium zeigen, dass Hochschulleh-
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rende aktiv digitale Elemente in ihre Lehre einbauen müssen, um Studierende zur 

Auseinandersetzung mit diesen Lernszenarien anzuregen und einen Kompetenzzu-

wachs zu stimulieren (FRIEDRICH & PERSIKE, 2016).  

Lehrende sind in dieser Lesart die wesentlichen Initiator*innen für die Integration 

digitaler Elemente und gleichzeitig Multiplikator*innen bei der Förderung digitaler 

Kompetenzentwicklung. Um als Vermittler*innen digitalen Wissens adäquat agie-

ren zu können, müssen sich Lehrende jedoch zunächst selbst Kompetenzen in die-

sem Bereich aneignen. So zeigen Umfragen zwar, dass etablierte digitale Tools, 

wie z. B. Präsentationssoftware, digitale Texte oder Lernmanagementsysteme zum 

Standardrepertoire von Hochschuldozent*innen gehören, aber innovative Formate, 

wie z. B. Blended Learning, Wikis oder Webinare, in der Lehrpraxis kaum relevant 

sind (vgl. SCHMID et al., 2017; FRIEDRICH & PERSIKE, 2016; RUB, 2020). 

Obgleich an den Hochschulen häufig eine kleine Gruppe von Pionier*innen inno-

vative Lehr-Lernszenarien umsetzt, ist der Transfer in die Breite voraussetzungs-

voll (vgl. BLANK, STRATMANN & WIEST, 2018). Problematisch erscheint aus 

Perspektive der Lehrenden insbesondere der Zeit- bzw. Aufwandsfaktor: Im Moni-

tor digitale Bildung der Bertelsmann Stiftung gaben 60 % der befragten Hoch-

schullehrenden an, dass der Aufwand für digitale Lehr-Lernszenarien zu groß sei, 

insbesondere, da das nötige Zeitinvestment nicht in die Deputatsrechnung fällt 

(SCHMID et al., 2017). Des Weiteren zeigt die Erhebung, dass der notwendige 

Wissenserwerb von den Lehrenden primär in Eigenregie erbracht wird (ca. 95 % 

der Befragten). (ebd.) 

Die Ad-hoc-Umstellung auf reine Online-Lehre im Zuge der COVID-19-Pandemie 

hat der Digitalisierung von Lehre einen wichtigen Schub gegeben. Erste Umfragen 

unter Lehrenden und Studierenden implizieren allerdings, dass didaktische Überle-

gungen in den digitalen Szenarien des Sommersemesters oft nicht berücksichtigt 

wurden. In einer Kurzbefragung der Ruhr-Universität Bochum gaben 57 % der 

Lehrenden an, die Lernziele keiner ihrer Veranstaltungen angepasst zu haben 

(RUB, 2020). In Studierendenbefragungen wird u. a. von höheren Workloads, dem 

Wunsch nach mehr Interaktivität und der mangelnden kontextuellen Einbettung der 

Materialien berichtet (vgl. exemplarisch Befragungen des ASTA Universität Lüne-
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burg2, ASTA TU Darmstadt3, Universität Göttingen4). Die Angaben zu den Umset-

zungsformaten digitaler Lehre deuten darauf hin, dass weitgehend Standardoptio-

nen gewählt werden (z. B. E-Mail- und Forenkommunikation, Material-Upload in 

Lernmanagementsystemen) (RUB, 2020). 

Es ist also weiterhin angezeigt, mediendidaktische Unterstützungsangebote zur 

Förderung der Lehrqualität bereitzustellen. Die positiven Effekte digitaler Lernsze-

narien können aber nur ausgeschöpft werden, wenn sie mit didaktischen Vorüber-

legungen verknüpft sind. Die entscheidenden Argumente für (oder gegen) den Ein-

satz sollten die zugrundeliegenden Lernziele und die fachlichen Inhalte der jeweili-

gen Lernsequenz sein (STEGMANN et al., 2016; MAYRBERGER, 2018).  

Das Ziel unseres Framework-Konzepts ist daher zum einen, dass mehr digitale 

Szenarien, Formate, sowie Instrumente Eingang in die Lehrpraxis finden und zum 

anderen, dass Auswahl und Einsatz didaktisch informiert erfolgen. 

3 Framework zum Einsatz digitaler Medien in 

der Hochschullehre 

Das Framework wurde im Lehr-Lernlabor bologna.lab der Humboldt-Universität 

zu Berlin entwickelt und folgt der Maßgabe, grundlegende Informationen, Bedin-

gungen und Evidenzen zu systematisieren. ,Framework’ bezeichnet dabei einen 

Gesamtzusammenhang spezifischer mediendidaktischer Angebote, aus denen die 

Lehrenden Teilelemente bedarfsentsprechend wählen können. In der Konzipierung 

                                                      

2 https://asta-lueneburg.de/post/das-digitale-semester-4660/ 

3 https://www.asta.tu-darmstadt.de/asta/de/aktuelles/2020-05-25-ergebnisse-umfrage-

situation-der-lehre-w%C3%A4hrend-covid-19 

4 https://www.uni-

goettingen.de/de/document/download/1bb010ea661fda93bc4cc62bfc5442e3.pdf/ 

20200604_studierendenbefragungSoSe2020_Voraussetzungenf%C3%BCrAG.pdf 

https://asta-lueneburg.de/post/das-digitale-semester-4660/
https://www.asta.tu-darmstadt.de/asta/de/aktuelles/2020-05-25-ergebnisse-umfrage-situation-der-lehre-w%C3%A4hrend-covid-19
https://www.asta.tu-darmstadt.de/asta/de/aktuelles/2020-05-25-ergebnisse-umfrage-situation-der-lehre-w%C3%A4hrend-covid-19
https://www.uni-goettingen.de/de/document/download/1bb010ea661fda93bc4cc62bfc5442e3.pdf/20200604_studierendenbefragungSoSe2020_Voraussetzungenf%C3%BCrAG.pdf
https://www.uni-goettingen.de/de/document/download/1bb010ea661fda93bc4cc62bfc5442e3.pdf/20200604_studierendenbefragungSoSe2020_Voraussetzungenf%C3%BCrAG.pdf
https://www.uni-goettingen.de/de/document/download/1bb010ea661fda93bc4cc62bfc5442e3.pdf/20200604_studierendenbefragungSoSe2020_Voraussetzungenf%C3%BCrAG.pdf
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griffen wir unsere arbeitspraktischen Erfahrungen auf: Um den zeitlichen Aufwand 

für die Lehrenden möglichst gering zu halten, knüpfen die Bausteine des Frame-

works direkt an den Lehrprojekten an; die inhaltliche Schwerpunktsetzung inner-

halb der Teilelemente übernehmen die Lehrenden individuell; die Elemente des 

Frameworks sollen eine handlungspraktische Orientierung bieten, ohne aber spezi-

fische Techniken, Technologien oder Tools zu vermitteln; die Komponenten sollen 

theoretisch fundiert sein, ohne jedoch abstrakte Einführungen oder Metadiskussio-

nen voranzustellen. Aus lerntheoretischer Perspektive orientierten wir uns an etab-

lierten Modellen, z. B. dem Constructive Alignment nach Biggs (1996), der Lern-

zieltaxonomie nach Bloom (1976) und der Grundfigur didaktischen Designs nach 

Reinmann (2015).  

Das konzipierte Framework umfasst drei Schritte. Dabei behalten die Lehrenden 

eine größtmögliche Entscheidungsautonomie hinsichtlich der Gestaltung ihrer 

Lehrprojekte. Die drei Teilschritte des Frameworks sind: 

1) die Orientierungshilfe zur Nutzung digitaler Medien in der Lehre: OdiLe;  

2) der Orientierungsworkshop ABC Learning Design / Moodle-Kurs zum 

Schnelleinstieg Online-Lehre;  

3) weiterführende Fortbildungen und Beratungen. 

3.1 Orientierungshilfe zur Nutzung digitaler Medien 

in der Lehre: OdiLe 

Unser Klassifikationsschema OdiLe (s. Abb. 1) visualisiert digitale Formate, ihre 

Anwendungszwecke und didaktischen Bezugspunkte. Unser Ausgangspunkt sind 

hier die Medienkategorien nach Laurillard (2002, 1998), welche auf Lernaktivitä-

ten fokussieren. Der Ansatz folgt damit der Prämisse: „different media contribute 

to the learning process in very different ways” (LAURILLARD, 1998). Die ur-

sprünglichen Medienkategorien (narrativ, interaktiv, kommunikativ, adaptiv und 

produktiv) haben wir u. a. mit konkreten Lehr-Lern-Settings und Kernbausteinen 

der Didaktik (z. B. Lernziele, Aktivierung) verknüpft und so weiterentwickelt, dass 
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eine Schablone zum Abgleich von individuellem Lehrprojekt und digitalen Forma-

ten entsteht (vgl. CONOLE & FILL, 2005; LAMERAS et al., 2012).  

Das Ziel ist, dass Lehrende schnell eine Vorstellung davon entwickeln können, 

welche digitalen Formate bzw. Szenarien sich für ihr Lehrprojekt anbieten. Damit 

auch die didaktischen Aspekte des Vorhabens Berücksichtigung finden, geben die 

Kategorien „Didaktischer Fokus“, „Aktivitätsniveau“ und „Vorteile“ bzw. „Fall-

stricke“ bereits einen Einblick, welche weiteren Überlegungen in die Konzeption 

eingehen müssen. Die bisherigen Rückmeldungen von Nutzer*innen aus unserem 

hochschuldidaktischen Netzwerk sind positiv. OdiLe vermittelt unkompliziert eine 

erste, anschauliche Einsicht in digitale Optionen. Eine Erweiterung des Modells um 

optional zuschaltbare Erläuterungen der Kernkonzepte (z. B. als Mouse-over) wird 

derzeit diskutiert. 

Um den Transfer des Schemas in andere Hochschulkontexte zu vereinfachen, ist 

die Lizenzierung so angepasst, dass hochschuleigene Softwarebeispiele integriert 

werden können. 
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Abb. 1: OdiLe 

3.2  Orientierungsworkshop ABC Learning Design / 

Moodle-Kurs zum Schnelleinstieg Online-Lehre 

Im zweiten Schritt können Lehrende in einem zweistündigen Kurzworkshop ein 

Lehrprojekt nach dem ABC-Ansatz (re-)konzeptualisieren (vgl. HASENKNOPF et 

al., 2019). Auch das ABC Learning Design (YOUNG & PEROVIC, 2016) knüpft 

theoretisch-konzeptionell an Laurillard (2012) an. Die Kernidee ist, dass Lehrende 

ohne spezifische Voraussetzungen erfüllen oder Kenntnisse mitbringen zu müssen, 

ein Lehrprojekt in ein digital angereichertes Lehr-Lernszenario umwandeln (s. 

Abb. 2). Über das Mapping von einzelnen Lernaktivitäten bzw. Lernformaten (An-

eignung, Erkundung, Übung, Diskussion, Kollaboration, Produktion) werden zu-

nächst Struktur und Charakter einer Lehrveranstaltung vergegenwärtigt. Daraus 

ergibt sich eine neue Perspektive auf Ziele, Methoden, Arbeitsphasen usw. Den 

Lernformaten ist eine erweiterbare Auswahl digitaler Techniken zugeordnet. Die 
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Lehrenden entwickeln damit einen Plan, welche digitalen Elemente sie wann und 

mit welchem Lernzweck einsetzen könnten. So entsteht Schritt für Schritt ein Sto-

ryboard für ein digitales bzw. digital angereichertes Lehrprojekt. 

Das Feedback der Pilotgruppe zeigte, dass das Format insgesamt lehrreich, nützlich 

und unterhaltsam war. Die Umsetzung bedarf aber eines konsequenten Timebo-

xings. Die zeitliche Einteilung sowie Dynamik war für die Teilnehmenden z. T. 

nicht deutlich genug. Dies muss von Beginn an expliziert und stringent umgesetzt 

werden. Ferner gab es den Wunsch, die Lernformate eingehender zu erläutern und 

einzubetten. Einige Teilnehmende hatten Schwierigkeiten, die Lernziele und ein-

zelnen Phasen ihrer Lehrprojekte pointiert zu artikulieren. Um diese Anregungen 

im Workshop umzusetzen, müsste die Arbeitszeit ggf. etwas erhöht oder eine zu-

sätzliche Arbeitshilfe (z. B. Leitfaden, Vorlage) bereitgestellt werden. 

Aufgrund der COVID-19-Beschränkungen war es im Sommersemester 2020 nicht 

möglich, den Workshop erneut durchzuführen. Um die Lehrenden bei der Umstel-

lung ihrer Lehre dennoch zu unterstützen, wurde der Moodle-Crashkurs „Präsenz-

lehre in Online-Lehre übersetzen“ konzipiert, in dem das ABC ein Modul ist. Die 

Kernelemente wurden in interaktive Formate überführt, um den Prozess möglichst 

originalgetreu nachzubilden. Die eigentliche Dynamik der Methode wie auch die 

kommunikativen Komponenten in der Ideenentwicklung sind in diesem Szenario 

leider nicht umsetzbar. In diesem Modul ist es jedoch möglich, die Lernformate 

eingehender zu erläutern und auf die Lernziele näher einzugehen. Insgesamt ver-

zeichnet der Moodle-Kurs (Stand 05/20) über 217 Teilnehmende. Das ABC steht in 

der Statistik der Kursaktivitäten auf Platz eins. 
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Abb. 2: Phasen-Modell des ABC aus unserem Moodle-Kurs 

3.3 Weiterführende Fortbildung und Beratung 

Im letzten Schritt des Frameworks sind die Lehrenden eingeladen, weiterführende 

Qualifikations- und Beratungsangebote zu digitaler Lehrentwicklung zu nutzen. Sie 

haben mithilfe der vorherigen Schritte eine erste Orientierung im Feld erlangt und 

einen Entwurf entwickelt, wie sie ihre Lehrprojekte digitalisieren wollen. Die Leh-

renden können nun informierte Entscheidungen bzgl. der passenden Weiterbil-

dungsmodule treffen. Bei Unsicherheiten oder weiterführenden Klärungsbedarfen 

steht unsere individuelle Beratung zur Verfügung, in der auch thematisch zentrierte 

Weiterbildungsangebote eruiert werden können. Da das bologna.lab keine eigen-

ständige hochschuldidaktische Einrichtung ist und unsere Angebote nur spezifische 

Themen für kleine Gruppen abbilden, beziehen wir in der Beratung das Angebot 

der Beruflichen Weiterbildung der HU Berlin und des Berliner Zentrums für Hoch-

schullehre ein, die ein breites thematisches Spektrum bedienen, z. B. einzelne For-

mate (Blended Learning, Lehrvideos, ePortfolios) und technisches Know-how 

(z. B. Video-Produktion, Web-Conferencing, OER). Unsere Erfahrung zeigt zu-

dem, dass die Lehrenden auch nach einer Qualifizierung begleitenden Austausch 

(z. B. Beratung, moderierte kollegiale Formate) schätzen. Daher unterstützen wir 
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die Lehrenden mit Austauschformaten, u. a. punktuell im Umsetzungsprozess 

(z. B. Verzahnung von digitalen und analogen Elementen, Kommunikation in syn-

chronen und asynchronen Settings, Aktivierung von Studierenden). 

4 Fazit und Ausblick 

Die bisherigen Rückmeldungen bestärken uns, das Konzept des Frameworks bei-

zubehalten und auszubauen. Die modulare Aufbereitung und Kontextualisierung 

von OdiLe und ABC treffen den Bedarf der Lehrenden, sich schnell und ohne Vo-

raussetzungen zu informieren. 

Mit der digitalen Bereitstellung von OdiLe und ABC im Moodle-Kurs sind wir 

dem Bedarf nach Orientierung und Einbettung im Sommersemester 2020 nachge-

kommen. Der Moodle-Kurs wird weiterhin aktualisiert werden und kann von den 

Lehrenden als eigenständige Ressource genutzt werden.  

Auch in den kommenden Semestern wird der Anteil digitaler Lehre vergleichswei-

se hoch bleiben. Damit die Studierenden von Online-Lehre profitieren können, 

brauchen sie mediendidaktisch ausgereifte Lehr-Lernszenarien. Die Lehrenden sind 

und bleiben also die zentralen Impulsgeber*innen und Multiplikator*innen für die 

Gestaltung digitaler Lehre und damit der Ausbildung digitaler Kompetenzen. 

Mit der Fortführung, der Optimierung und dem bedarfsentsprechenden Ausbau 

unseres Frameworks möchten wir Bestrebungen zur Förderung von Lehrentwick-

lung und -qualität unterstützen. 

Im Sinne der Nachhaltigkeit ist geplant, die verfügbaren Materialien als OER be-

reitzustellen. Da bisher unsere Angebote primär im HU-Kontext genutzt werden. 

Zusätzlich wäre das digitale Modell des ABC-Orientierungsworkshops in ein We-

binarformat zu überführen, um den Prämissen der temporeichen Konzipierung und 

des kommunikativen Ideenaustauschs gerecht zu werden.  
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Überlegungen auf dem Weg zu einer Theorie 

lehrbezogenen Wandels an Hochschulen 

Zusammenfassung 

Die Frage, wie sich die Weiterentwicklung der Lehre an Hochschulen systematisch 

verankern lässt, erfährt mit dem Auslaufen von Förderprogrammen wie dem QPL 

erneute Aufmerksamkeit. Bislang fehlt es an einer kontextspezifischen Theorie, die 

lehrbezogenen Wandel an Hochschulen analysier- und gestaltbar macht. In jedem 

Fall sind Change-Konzepte aus dem betriebswirtschaftlichen Bereich nur sehr 

beschränkt auf Hochschulen übertragbar. Demgegenüber gibt neuere Forschung 

Hinweise darauf, welche Kernkategorien eine hochschulspezifische Change-

Theorie umfassen könnte. Darauf aufbauend schlägt der Beitrag zwei Konzepte als 

Kernkategorien einer Theorie lehrbezogenen Wandels an Hochschulen vor.  
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Lehrentwicklung, Change Management, Lehrinnovation 
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Developing core categories for a comprehensive theory 

of educational change in higher education 

Abstract 

The impending end of programmes such as the German “Qualitätspakt Lehre” 

(QPL) has enlivened discussions on how to sustain developments in teaching and 

learning at Higher Education Institutions (HEI). To date, no comprehensive theory 

exists to analyse and design educational change processe at HEI, as change 

concepts from corporate contexts are not well-suited for the organisational 

specifics of the HE context. Recent research, however, has provided new inputs 

that can inspire the development of a context-specific change theory. This paper 

suggests two base concepts as core categories for a theory of educational change 

in higher education. 

Keywords 

educational development, change management, educational innovation 

1 Das Wetter vor 15 Jahren… 

Auch wenn die aktuelle Situation der Lehrentwicklung an deutschen Hochschulen 

leidlich wenig mit der Handlung von Wolf Haasʼ Roman2 zu tun hat (mit der kom-

plexen Erzählstruktur vielleicht aber schon), so ergibt dessen Titel doch einen gu-

ten Startpunkt für meinen Beitrag. Denn vor genau 15 Jahren beschrieben Euler & 

Seufert die Situation der Entwicklung von E-Learning-Angeboten an (europäi-

schen) Hochschulen folgendermaßen: 

Die Umfeldbedingungen für den Einsatz von e-Learning in Hochschulen 

haben sich in den letzten Jahren drastisch verändert (KERRES, 2001). 

                                                      

2 Haas, W. (2006). Das Wetter vor 15 Jahren. Hamburg: Hoffmann und Campe. 
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Standen Ende der 90er Jahre hohe Fördersummen für Entwicklungsprojek-

te zur Verfügung, erschweren heutzutage Mittelkürzungen das Fortführen 

vieler Initiativen. Der Bildungsmarkt scheint einem größeren Wettbe-

werbsdruck zu unterliegen, wobei schrumpfende öffentliche Finanzierungs-

töpfe und gleichzeitig wachsende Studierendenzahlen und -anforderungen 

die zentralen Rahmenbedingungen darstellen. Viele e-Learning-Projekte 

drohen nach dem Auslaufen der Fördermittel zu versanden. Collins und 

Van der Wende (2002) stellen als zentrales Ergebnis ihrer Befragung […] 

fest, dass die Implementierung noch in den Anfängen steckt und die weitere 

Entwicklung weitgehend offen ist. (EULER & SEUFERT, 2005, S. 4) 

Diese Beschreibung passt – lässt man den zeitlichen Bezug und die Verengung auf 

E-Learning einmal außer Acht – recht gut zur aktuellen Situation der Studien- und 

Lehrentwicklung in Deutschland. Mit dem Auslaufen des Qualitätspakts Lehre sind 

Hochschulen mit der Frage konfrontiert, wie sie mit angestoßenen Veränderungen 

(ich spreche hier bewusst nicht von Innovationen oder Verbesserungen) umgehen 

wollen. Schnell fallen dabei Begriffe wie ‚Nachhaltigkeit‘ oder ‚Verstetigung‘ – 

doch darum soll es mir in diesem Beitrag zunächst nicht gehen. Für mich stellt die 

aktuelle Situation einen Anlass dar, wieder einmal intensiv über Veränderungspro-

zesse in der Lehrentwicklung an Hochschulen nachzudenken. In diesem Beitrag 

geht es also um die Gestaltung des Übergangs von lokalen und zeitlich begrenzten 

Entwicklungsinitiativen zu dauerhaften, organisational verankerten Strukturen und 

Prozessen. 

Als Ziel habe ich mir gesetzt, die Eckpunkte einer Theorie lehrbezogenen Wandels 

an Hochschulen zu formulieren. Dieses Ziel ist anspruchsvoll, impliziert es doch 

einerseits, dass es eine solche Theorie noch nicht gebe und andererseits, dass ich in 

der Lage sei, einen Beitrag zu leisten, der über das bisher Dagewesene hinausgeht. 

Zum ersten Punkt sei gesagt, dass ich tatsächlich der Ansicht bin, dass bisherige 

theoretische Ansätze zu kurz greifen, meist, weil sie die institutionellen Besonder-

heiten von Hochschulen nicht ausreichend aufnehmen. Ich werde mich bemühen, 

diese These durch die nachfolgende Literaturübersicht zu untermauern. Zugleich 

sind in den letzten Jahren durch die Hochschulforschung, den Qualitätsmanage-
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mentdiskurs sowie durch empirische Befunde der Hochschulbildungsforschung 

Beiträge entstanden, die weiterführende Denkanstöße in Bezug auf lehrbezogenen 

Wandel an Hochschulen liefern können. Den zweiten Punkt habe ich bereits im 

Titel meines Beitrags relativiert: Aktuell sehe ich die wissenschaftliche Diskussion 

noch weit davon entfernt, eine umfassende Theorie lehrbezogenen Wandels formu-

lieren zu können, die den Besonderheiten deutscher Hochschulen umfassend Rech-

nung trägt. Im Bereich des Hochschulmanagements gibt es zahlreiche Beiträge zu 

Ansätzen des Change Managements. Allerdings sind diese entweder nicht lehrspe-

zifisch (NEWBY, 2003) oder aber sie betrachten Wandel aus der Perspektive des 

Managements, häufig hinterlegt mit – oft impliziten, teils auch kryptonormativen – 

Organisationskonzepten aus dem Unternehmensbereich (DOYLE & BRADY, 

2018). Schließlich bezieht sich ein Großteil der internationalen Literatur auf Hoch-

schulsysteme (insbesondere die US-Colleges), die sich so stark von deutschen 

Hochschulen bzw. Universitäten unterscheiden, dass eine Übertragung nur sehr 

eingeschränkt möglich erscheint (BIRNBAUM, 1991; KEZAR, 2018).  

Vor diesem Hintergrund geht es mir darum, die Diskussion erneut anzustoßen und 

mögliche Bezugspunkte vorzuschlagen. Dabei gehe ich, KEZAR (2013) folgend, 

von der Prämisse aus, dass nachhaltige lehrbezogene Veränderungsprozesse insbe-

sondere für die Lehrenden sinnstiftend sein müssen und nicht allein über Struktur-

veränderungen gelingen können. Auf Basis einer Literaturanalyse (Abschnitt 2) 

werde ich zeigen, dass solches „Sensemaking“ (KEZAR, 2013) an Hochschulen 

und insbesondere an Universitäten noch nicht umfassend erforscht ist und ein sehr 

komplexes Phänomen darstellt. Insbesondere scheinen Konzepte zum Management 

lehrbezogener Veränderungen (LUST, HUBER & JUNNE, 2019), wie sie im 

Hochschul- und Qualitätsmanagement vertreten werden (z. B. DAVIS & FIFOLT, 

2018), im Widerspruch zu stehen mit Befunden zur Entstehung von Lehrinnovatio-

nen (FRASER, 2019; JENERT & GOMMERS, 2015; JÜTTE et al., 2017). Vor 

diesem Hintergrund lässt sich die Zielstellung des Beitrags präzisieren: Welche 

Implikationen ergeben sich aus aktuellen Diskursen um Lehrinnovation und institu-
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tionelle Merkmale von Hochschulen für eine Theorie lehrbezogenen Wandels an 

Hochschulen?3 

Ausgehend von meiner Literaturübersicht schlage ich im dritten Abschnitt zwei 

analytische Konzepte vor, welche die Kernkategorien einer künftigen Theorie lehr-

bezogenen Wandels an Hochschulen darstellen könnten.  

2 Zugänge zum Phänomen des lehrbezogenen 

Wandels an Hochschulen 

Tabelle 1 zeigt die Ergebnisse einer Literaturrecherche mit den Schlagworten 

„Change Management“ AND „Higher Education“ in der Datenbank ERIC im Zeit-

raum von 2001 bis heute. Die explorative Suche erfüllt dabei nicht den Anspruch 

eines methodisch geleiteten Systematic Review. Vielmehr ging es darum, einen 

qualitativen Eindruck von der Bedeutsamkeit des Themenfelds und seiner Ausprä-

gungen im Forschungsdiskurs zu gewinnen. Der Vergleich mit einem in der Hoch-

schulbildungsforschung sehr populären Thema, den ‚Approaches to Learning‘, 

illustriert, dass sich relativ wenige Beiträge mit der Gestaltung von Veränderungs-

prozessen an Hochschulen befassen. Eine weitere Eingrenzung über den Deskriptor 

‚Educational Change‘ zeigt, dass sich ein gutes Drittel dieser Beiträge mit lehrbe-

zogenen Veränderungsprozessen auseinandersetzt. Auffällig ist, dass sich nur 21 

Artikel den Lehrenden im Rahmen von Veränderungsprozessen widmen. 

  

                                                      

3 Problematisch ist mein Umgang mit dem Begriff Hochschule, den ich recht undifferen-

ziert verwende. Ehrlicherweise müsste ich von Universität sprechen, denn die Unter-

schiede zwischen (Fach-)Hochschulen und Universitäten scheinen doch so beträchtlich zu 

sein, dass beide Hochschularten eine individuell differenzierende Betrachtung verdienen. 
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Tab. 1. Internationale Publikationen zum Thema Change Management in Higher 

Education von 2001 bis heute
4
 

Suchterm 
„Change Management“  

AND „Higher Education“ 

„Approaches to 

Learning“ AND 

„Higher Education“ 

Deskriptor 

 

Zeitraum 

kein 

„Educa-

tional 

Change“ 

„Change 

Strate-

gies“ 

„College 

Faculty“ 
kein 

2016-2020 52 16 15 11 167 

2011-2016 45 17 14 7 153 

2001-2011 56 26 9 3 219 

∑ 153 59 38 21 499 

 

Inhaltlich lassen sich in den Publikationen der letzten 20 Jahre mehrere Diskurs-

schwerpunkte ausmachen, die ich als Governance-, kulturelle und personenbezoge-

ne Perspektiven bezeichnen möchte. 

2.1 Governance-Perspektive 

Dieser Literaturstrang diskutiert Veränderungsprozesse unter der Perspektive von 

Organisationsentwicklung und Leadership. Im europäischen Diskurs spielt hier 

insbesondere die Veränderung von Hochschulen im Sinne des „New Public Ma-

nagement“ (HÜTHER & KRÜCKEN, 2013) oder, derogativ, des „New Manageria-

lism“ (DEEM, 1998) eine entscheidende Rolle. In der Regel wird dabei eine ‚alte‘, 

akademisch-kollegial geprägte Hochschulkultur mit ‚neuem‘ Hochschulmanage-

                                                      

4 Datenbank: ERIC (https://eric.ed.gov/), abgerufen am 21.01.2020; Recherchen in der 

Datenbank „JSTOR“ erbrachten vergleichbare Ergebnisse. 

https://eric.ed.gov/
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ment im Sinne einer gesteuerten und hierarchisch(er) strukturierten Organisation 

kontrastiert (TIGHT, 2014). Traditionell werden Hochschulen dabei als Weicks 

(1976) „lose gekoppelte Systeme“ oder „organisierte Anarchien“ (COHEN, 

MARCH & OLSEN, 1972) verstanden, deren zentrales Merkmal die Verschieden-

artigkeit der disziplinären Kulturen darstellt (BECHER & TROWLER, 2001) und 

die eigentlich nur durch die bürokratische Verwaltung einen Anklang von Organi-

siertheit aufweisen (MINTZBERG, 1983). Auf dem Weg „von der Institution zur 

Organisation“ (KEHM, 2012, S. 17) haben Hochschulen in den letzten Jahrzehnten 

einen Wandel durchlaufen, den MAASSEN & STENSACKER (2019) folgender-

maßen zusammenfassen: 

In sum, the university reforms of the last decades intended to turn the uni-

versity into a more tightly coupled organisation […]. By formalising and 

strengthening leadership and introducing new governance systems partici-

pation from organisational members was either reduced or made more 

predictable and consistent through increased formalisation (S. 459). 

Laut einer aktuellen Metaanalyse von ADLER & LALONDE (2019) wird das Auf-

einandertreffen ‚althergebrachter‘ und neuer, managerialer Organisationsprinzipien 

dabei durchgängig als konfliktbeladen beschrieben (eine Gegenstimme findet sich 

in TIGHT, 2014). Abhängig von der theoretischen Perspektive der jeweiligen Au-

tor*innen wird dieses Spannungsfeld unterschiedlich bewertet. In der Lesart des 

Qualitätsmanagements stellt ‚das Akademische‘ eine Quelle des Widerstands ge-

gen wünschenswerte und notwendige Prozesse dar (REITH & SEYFRIED, 2019). 

So beschreiben LUST et al. (2019) akademische Identität als Narrativ, das genutzt 

werde, um sich Prozessen des Qualitätsmanagements an Hochschulen zu entziehen. 

Demgegenüber nehmen Beiträge aus der soziologisch und politikwissenschaftlich 

geprägten Hochschulforschung mitunter eine deutlich kritische Position ein und 

sehen im New Managerialism eine Ideologie und eine potenzielle Gefahr für die 

akademische Freiheit an Hochschulen (BARNETT, 2003; KALLIO, KALLIO, 

TIENARI & HYVÖNEN, 2016). 
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Hier zeigt sich ein zentrales Dilemma im Umgang mit lehrbezogenen Verände-

rungsprozessen: Letztlich benötigt nachhaltige Veränderung von Studium und Leh-

re irgendeine Form struktureller Verankerung. Werden solche Strukturen jedoch als 

Agenten des New Managerialism wahrgenommen, droht grundlegende Skepsis und 

Ablehnung, wie sie viele zentrale Einrichtungen an Hochschulen erfahren (LUST 

et al., 2019). Demgegenüber birgt eine Integration von Ressourcen zur Lehrent-

wicklung in den akademischen Regelbetrieb die Gefahr, dass entsprechende Stellen 

entweder von der Forschung vereinnahmt oder aber marginalisiert werden – mit 

entsprechend negativen Folgen für die Funktion oder die individuelle Entwicklung 

der entsprechenden Personen (WHITCHURCH, 2015). 

Eine Theorie lehrbezogenen Wandels muss sich also intensiv mit dem Spannungs-

verhältnis zwischen Lehre als Teil der akademischen Sphäre und Veränderungs-

management als Teil der bürokratischen Sphäre befassen. 

2.2 Prozessperspektive 

Ein weiterer Zugang lässt sich als prozessbezogene Perspektive auf Veränderungen 

an Hochschulen umschreiben (KEZAR, 2018; TIERNEY, 1988). Im Mittelpunkt 

steht die Frage, wie es gelingen kann, lehrbezogene Veränderungen an Hochschu-

len für alle betroffenen Anspruchsgruppen sinnhaft erscheinen zu lassen. Internati-

onal sind hier vor allem die Arbeiten von Kezar bekannt, die sich mit der Rolle von 

Organisationskulturen ebenso auseinandergesetzt haben wie mit den Prozessen 

eines „Sensemaking“ (KEZAR, 2013) im Rahmen von Veränderungen. Die Leh-

renden werden hier als Adressat*innen bzw. Betroffene von Veränderungsprozes-

sen betrachtet; der Ursprung der Veränderung ist im (nicht näher differenzierten) 

Hochschulmanagement verortet. Es ist fraglich, ob ein solches Governance-

Verständnis, das von den Strukturen typischer US-Colleges geprägt ist, bei europä-

ischen und insbesondere deutschen Hochschulen passt. 

Im deutschsprachigen Raum wurde der kulturelle Umgang mit Veränderungspro-

zessen vor allem im Kontext der Studiengangentwicklung thematisiert. GERHOLZ 

& SLOANE (2016) basieren ihr Modell der „diskursiven Studiengangentwicklung“ 
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auf organisationstheoretischen Überlegungen. Der Kontext Lehre sei stark von dem 

Ideal der Forschungs- und Lehrfreiheit geprägt und tendiere damit stark zur „losen 

Koppelung“ i. S. v. WEICK (1976). Um systematische Entwicklungsprozesse ge-

stalten zu können, müssten situative Anlässe geschaffen werden, die für die betei-

ligten Lehrenden bedeutsam genug erscheinen, um sich auf eine – zumindest zeit-

weise – engere Koppelung einzulassen. Im Unterschied zu KEZAR (2013) geht es 

diesen Autoren nicht um Kommunikation zur Schaffung von Akzeptanz für eine 

bestehende Veränderungsagenda; vielmehr geht es darum, diskursive Räume zu 

etablieren, um Ziele und Richtung lehrbezogener Gestaltungsprozesse auszuhan-

deln.  

MÜLLER betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung ‚passender‘ inneruni-

versitärer Akteurskonstellationen, „weil Bündnisse und Koalitionen die grundle-

genden universitären Zielfindungs- und Entscheidungsprozesse sehr prägen“ (2016, 

S. 194). In der von individuellen (Partikular-)Interessen geprägten Universität er-

folgen Veränderungsprozesse oft eher in der Anmutung eines „Durchwurschtelns“, 

bei dem es darum geht, tragfähige Kompromisse auszuhandeln. Welche Ak-

teurskonstellationen nachhaltigen Wandel gestalten können, ist je nach Anlass und 

Tragweite einer lehrbezogenen Veränderung (z. B. Reaktion auf externe Anforde-

rungen wie Akkreditierung vs. intern generierte Entwicklungsinitiative) sehr unter-

schiedlich. ROXÅ & MÅRTENSSON (2015) sprechen von lokalen „Microcul-

tures“, die eine unterschiedliche organisationale Reichweite haben können (z. B. 

Fakultäten, Institute, Arbeitsgruppen) und beeinflussen, wie sich Lehrende in ihrer 

täglichen Arbeit mit Fragen der Lehre auseinandersetzen. 

Die Prozessperspektive auf lehrbezogenen Wandel stellt die Frage nach dem ‚Wie‘ 

von Veränderung. Speziell in der Kontrastierung mit US-amerikanischen Ansätzen 

(KEZAR, 2018) wird deutlich, dass sich Veränderungsprozesse an deutschen 

Hochschulen eher als situativ geprägte Diskurse beschreiben lassen denn als Pro-

zesse innerhalb stratifizierter Governance-Strukturen. Change Management würde 

unter dieser Perspektive bedeuten, Akteur*innen zusammenzubringen, deren Inte-

ressen im Rahmen der Lehrentwicklung in eine ähnliche Richtung weisen oder sich 

zumindest in Kompromissen zusammenführen lassen. 
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2.3 Akteursperspektive 

Eine dritte Perspektive befasst sich mit der Frage, welche Personen(-gruppen) lehr-

bezogene Veränderungen vorantreiben können. Dieser Ansatz geht davon aus, dass 

Veränderungsprozesse letztlich immer durch ‚Change Agents‘ (DEBOWSKI, 

2014) angestoßen und weitergetrieben werden müssen. Innerhalb dieses Diskurses 

lassen sich zwei wesentliche Stränge unterscheiden: 

Erstens wird die Agency für Change-Prozesse als eigenständige institutionelle Auf-

gabe in Hochschulen verstanden. Die Gestaltung von Veränderungsprozessen wird 

diesem Verständnis nach zum Aufgabenbereich einer Organisationseinheit wie der 

Hochschuldidaktik oder des Qualitätsmanagements gezählt (DEBOWSKI, 2014; 

LAND, 2001; POHLENZ, 2010). Unter dieser Perspektive wurde in den letzten 

Jahren die Entwicklung von Hochschulprofessionellen (KEHM, MERKATOR & 

SCHNEIJDERBERG, 2010) im so genannten „Third Space“ (WHITCHURCH, 

2015) diskutiert, die als Organisationsentwickler*innen aus der Rolle der Services 

eher in eine Rolle als Partner*innen der Akademia treten sollen. 

Zweitens werden Lehrende selbst als Change Agents lehrbezogenen Wandels ver-

standen. In den letzten Jahren standen dabei vor allem die sozialen Netzwerke er-

folgreicher oder innovativer Lehrender im Mittelpunkt. Untersuchungen zeigen 

dabei Zusammenhänge zwischen der Expertise von Lehrenden und der Struktur 

ihrer lehrbezogenen sozialen Netzwerke auf (VAN WAES et al., 2015). Allgemein 

gesprochen haben erfahrene Lehrende mit großer Expertise vergleichsweise umfas-

sende, zugleich aber auch sehr spezifische Netzwerke. Demgegenüber sind die 

Netzwerke von Lehrnoviz*innen fast ebenso umfangreich, aber unspezifischer und 

die Kontakte weniger intensiv. ROXÅ & MÅRTENSSON (2009) untersuchten 

neben der Struktur lehrbezogener Netzwerke auch qualitative Merkmale. Sie beto-

nen die Bedeutung von Vertrauen und wahrgenommener intellektueller Qualität 

von Konversationen. Zudem werden Kontaktpersonen, mit denen über Lehre ge-

sprochen wird, nicht ausschließlich rational, z. B. aufgrund ihrer (zugeschriebenen) 

Expertise, etabliert, sondern zeichnen sich durch einen gewissen Grad an Privatheit 

aus. 
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Der Netzwerkansatz wird mittlerweile auch als Zugang zur Kompetenz- und Orga-

nisationsentwicklung herangezogen. VAN WAES et al. (2018) entwickelten und 

evaluierten eine Intervention zur gezielten Stärkung lehrbezogener Netzwerke im 

Rahmen der hochschuldidaktischen Qualifikation des wissenschaftlichen Nach-

wuchses. Und ROXÅ et al. (2011) entwickelten konkrete Strategien, wie Lehrent-

wickler*innen Zugang zu informellen Netzwerken Lehrender gewinnen und diese 

i. S. der lehrbezogenen Organisationsentwicklung nutzen können. 

Die dargestellten Befunde legen nahe, dass Wissenschaftler*innen die Auseinan-

dersetzung mit lehrbezogenen Fragen analog zur Forschung strukturieren: Aus-

gangspunkt bilden Fragestellungen, die als intellektuell herausfordernd wahrge-

nommen und mit vertrauten Personen diskutiert werden. Die Struktur solcher 

Netzwerke kann höchst unterschiedlich sein. Bei günstigen Voraussetzungen kann 

die Auseinandersetzung mit Lehrentwicklung innerhalb universitärer Strukturen 

(Instituten, Fakultäten) erfolgen. Individuelle lehrbezogene Netzwerke können aber 

auch völlig anders strukturiert sein und bspw. bestehenden Forschungskooperatio-

nen oder berufsbiographischen Entwicklungen folgen (JENERT & SÄNGER, in 

Druck). 

3 Synthese: lehrbezogener Wandel als fortge-

setzter strategischer Diskurs 

Zusammengenommen ergeben die dargestellten Perspektiven auf lehrbezogenen 

Wandel an Hochschulen, trotz jeweils unterschiedlicher Schwerpunktsetzungen, 

ein recht konsistentes Bild: ‚An der Basis‘ vollzieht sich lehrbezogener Wandel in 

Strukturen, die sich (a) als lehrbezogene Netzwerke beschreiben lassen, welche (b) 

situativ sehr unterschiedlich ausgeprägt sein können und (c) nur manchmal und 

unter bestimmten lokalen Voraussetzungen mit Organisationsstrukturen an Hoch-

schulen übereinstimmen. Vor diesem Hintergrund ist es sehr fragwürdig, ob klassi-

sche Vorstellungen, etwa das „Scale-up“ (KEZAR, 2011) lokal erprobter Praktiken 
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oder der Transfer i. S. einer einfachen Übertragung von Konzepten, für eine nach-

haltige Lehrentwicklung an Hochschulen taugen.  

Vielversprechender erscheinen demgegenüber Ansätze, die Lehrentwicklung als 

aktive Netzwerkarbeit auffassen (ROXÅ et al., 2011; VAN WAES et al., 2018). 

Allerdings stellt sich die Frage, wie damit der zu Beginn dieses Beitrags postulierte 

Übergang von lokalen und zeitlich begrenzten Entwicklungsinitiativen zu dauerhaf-

ten, organisational verankerten Strukturen und Prozessen gelingen kann, denn 

insbesondere die von mir als Governance-Perspektive bezeichnete Sichtweise ver-

weist deutlich auf den latent vorhandenen Bruch zwischen dem akademischen Sys-

tem und einer managerial gesteuerten Hochschulorganisation.  

FRØLICH et al. (2013) führen in ihrer Diskussion institutioneller Transformati-

onsprozesse von Hochschulen das Konzept des „Strategising“ (FRØLICH et al., 

2013, S. 85) ein, das m. E. hilfreich für die Konzeption lehrbezogenen Wandels 

sein kann. „Strategising“ betrachtet Strategie unter einer Prozessperspektive und 

betont, dass der Prozess der Strategieentwicklung einen wichtigen Beitrag zum 

institutionellen Sensemaking leistet. Es geht hierbei nicht um den Inhalt einer Stra-

tegie, sondern darum, dass der Prozess der Strategieentwicklung, also das struktu-

rierte und zielgerichtete Diskutieren über ein Thema, zu einer Institutionalisierung 

führen kann. Strategieentwicklung wird hier also nicht (nur) als planerischer, zu-

kunftsgerichteter Prozess betrachtet, sondern als Diskurs, im Zuge dessen Optionen 

abgewogen und einzelne Entwicklungen in der Organisation priorisiert werden. 

Strategic choices also are dependent on organisational routines and rules 

conditioning whether the strategy process unfolds in a more closed or open 

way. Sensemaking is conceived as an interactive process between actors 

and their environment based on actors’ values and priorities. 

(FRØLICH et al., 2013, S. 87) 

Folgt man dieser Perspektive und bezieht sie auf lehrbezogene Veränderungspro-

zesse, so bekommt die Analyse (und in einem weiterführenden Schritt die Gestal-

tung) diskursiver Räume, in denen lehrbezogene Strategien ausgehandelt werden, 

einen herausragenden Stellenwert. Vergegenwärtigt man sich die oben ausgewie-
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senen Merkmale lehrbezogener Entwicklungsprozesse – situative, von unterschied-

lichen personalen und institutionellen Merkmalen geprägte Netzwerkstrukturen –, 

kann die Gestaltung lehrbezogener Veränderungsprozesse als fortlaufendes, zyk-

lisch organisiertes Strategising verstanden werden. Entscheidend dabei ist, dass 

Strategie hier nicht als zentral organisierte Richtlinie zu verstehen ist. Vielmehr 

sollte Pluralität als institutionelles Kernmerkmal von Hochschule im Rahmen des 

‚Strategising‘-Prozesses berücksichtigt werden. 

Wenn nachhaltige Lehrentwicklung auf fortgesetztes Strategising angewiesen ist, 

stellt sich die Frage, wo strategische Diskurse an Hochschulen stattfinden und wie 

sie strukturiert sind. Dabei geht es zunächst (noch) nicht um Fragen der Gestaltung 

lehrbezogener Strategiediskurse. Angesichts der oben herausgearbeiteten Empfind-

lichkeit des akademischen Systems gegenüber Strukturen, die etablierten informel-

len Praktiken entgegenstehen, ist eine theoretische Konzeption lehrbezogenen 

Wandels darauf angewiesen, bestehende diskursive Praktiken zunächst zu verste-

hen. Das Konzept (akademischer) „Diskursgemeinschaften“ (SWALES, 1990) 

kann hier einen Ansatzpunkt für die Analyse von Strategiediskursen an Hochschu-

len liefern. 

Discourse communities are sociorhetorical networks that form in order to 

work towards sets of common goals. One of the characteristics that estab-

lished members of these discourse communities possess is familiarity with 

the particular genres that are used in the communicative furtherance of 

those sets of goals. In consequence, genres are the properties of discourse 

communities; that is to say, genres belong to discourse communities, not to 

individuals, other kinds of grouping or to wider speech communities. 

(SWALES, 1990, S. 9) 

Das Konzept der Diskursgemeinschaften ist besonders hilfreich, um in akademi-

schen Kontexten verschiedene Gruppen anhand der Merkmale ihrer Diskurse zu 

beschreiben. Dabei geht es – salopp ausgedrückt – um das Mitreden-Können und 

Mitreden-Dürfen. Das Beherrschen des einer Diskursgemeinschaft eigenen Genres 

ist eine Voraussetzung für die Legitimität und Anerkennung einzelner Mitglieder 
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(SWALES, 2016). In akademischen Kontexten sind solche Genres häufig habituel-

ler Ausdruck der disziplinären Zugehörigkeit (BECHER & TROWLER, 2001). 

Ohne hier auf empirische Studien zurückgreifen zu können, ist anzunehmen, dass 

die Art, wer in akademischen Diskursgemeinschaften wie kommuniziert, von ei-

nem vielschichtigen Zusammenspiel institutioneller und für Außenstehende oft 

impliziter Faktoren abhängt, etwa die Stellung einer Person innerhalb der eigenen 

scientific community, aber auch formale oder informelle Machpositionen innerhalb 

eines Instituts, einer Fakultät etc. Die Analyse akademischer Diskursgemeinschaf-

ten im Allgemeinen und bereits bestehender Diskurse über Lehre im Besonderen 

kann einen wichtigen Ansatzpunkt zur weiteren Forschung zu lehrbezogenem 

Wandel darstellen. Gegenstand einer solchen Forschung sollten dabei sowohl die 

Oberflächenstrukturen solcher Diskursgemeinschaften (Wer nimmt an Diskursen 

zu bestimmten Themen innerhalb einer Hochschule, Fakultät etc. teil? Was legiti-

miert zur Teilnahme?) als auch die Tiefenstrukturen der Diskurse sein (Wie werden 

bestimmte Machtpositionen demarkiert? Welche Genres werden wozu gebraucht?). 

Das Konzept der Diskursgemeinschaften bietet auch einen Ansatzpunkt um zu 

verstehen, warum Initiativen zur Lehrentwicklung, die z. B. von hochschuldidakti-

schen Stellen angestoßen werden, auf Widerstände stoßen können: Wird der Dis-

kurs über Lehre und die Entwicklung von Lehre im falschen Genre geführt, sind 

Unverständnis, mangelnde Akzeptanz oder Widerstand zu erwarten. Um solche 

Brüche zu überwinden, müsste der Diskurs über die Entwicklung der Lehre in Ge-

meinschaften geführt werden, die einerseits ähnliche oder zumindest vereinbare 

Ziele in der Lehrentwicklung verfolgen und andererseits kompatible Genres teilen, 

z. B. weil sie der gleichen Disziplin angehören. 

Möglicherweise könnten bestehende akademische Diskursgemeinschaften also 

Orte sein, um lehrbezogenes Strategising an Hochschulen zu institutionalisieren. 

Akteur*innen, die Strategiediskurse über Lehre in bestehende Diskursgemeinschaf-

ten hineintragen, müssten allerdings mit großer Umsicht vorgehen und bestenfalls 

bereits legitimierte Mitglieder der jeweiligen Gemeinschaft sein. Um dann zu Ver-

änderungen zu gelangen, die nicht nur akzeptiert, sondern auch strukturell stabil 

sind, müsste eine Diskursgemeinschaft als gestaltende Einheit allerdings auch mit 
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entsprechenden Entscheidungsbefugnissen und Ressourcen ausgestattet werden. 

Die Ressourcenfrage könnte das Konzept des lehrbezogenen ‚Strategising‘ in be-

stehenden akademischen Diskursgemeinschaften grundlegend infrage stellen. Al-

lerdings standen und stehen den Hochschulen im Zuge von Qualitäts- und Hoch-

schulpakt sowie leistungsbezogenen Mitteln zur Qualitätsverbesserung in der Lehre 

durchaus entsprechende Mittel zur Verfügung, über deren Einsatz und Vertei-

lungsmodi nachgedacht werden kann. Eine entsprechende Ausstattung akademi-

scher Diskursgemeinschaften, die ihrerseits für die Gestaltung lehrbezogenen ‚Stra-

tegisings‘ verantwortlich sind, könnte hier einen Modus darstellen, um lehrbezoge-

ne Veränderungsprozesse im Sinne eines pluralistischen Verständnisses von Hoch-

schule zu gestalten. 

Ich möchte Strategising und Diskursgemeinschaften als zentrale theoretische Kate-

gorien für das Verständnis lehrbezogener Veränderungen an Hochschulen vor-

schlagen. Folgt man diesem Vorschlag, ergeben sich daraus primär Implikationen 

für die weitere Erforschung lehrbezogenen Change Managements an Hochschulen. 

Ein solche Forschung würde sich weniger an Konzepten der Transmission (Umset-

zung, Dissemination, Implementation etc.) einer inhaltlich vorgeprägten Verände-

rungsidee orientieren, sondern vielmehr nach Erkenntnissen suchen, um die Initiie-

rung und Moderation von Diskursen zu informieren, die am Ende Veränderungen 

gestalten. Der erste Schritt hierzu ist ein umfassendes Verständnis darüber, wie 

(lehrbezogene) Diskurse an Hochschulen geführt werden. Nur dann kann lehrbezo-

genes Strategising in situativ ‚passenden‘ Diskursgemeinschaften verankert, d. h. 

Akteurskonstellationen gefunden werden (MÜLLER, 2016), die (ggf. durchaus 

unterschiedlich motivierte) Interessen im Bereich der Lehrentwicklung haben. Die 

Moderation besteht dann in der Verfassung von Rahmenbedingungen, welche eine 

spezifische Diskursgemeinschaft handlungs- und entscheidungsfähig bzw. 

auch -pflichtig macht, also z. B. in dem Festlegen einer Zeitschiene, eines Budgets 

sowie ggf. der Modi der Lösungs- und Entscheidungsfindung (vgl. oben).  
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Zusammenfassung 

Der vorliegende Beitrag geht davon aus, dass der epistemologische Standpunkt 

und die Art der Hochschulbildungsforschung in den Praxiszusammenhang der 

Lehre hineinwirken und gesellschaftliche Machtverhältnisse mit produziert. Deshalb 

ist die Erkenntnisform in ihren Voraussetzungen genauer zu erforschen. 

Epistemologische Reflexion und Wissenschaftsdidaktik bilden zwei Seiten eines 

Blattes. Mit der von ALTHUSSER gedachten Figur des immanenten 

Transzendierens kann die Basis für ein anderes Verständnis von ‚Lehrqualität‘ 

gelegt werden. Ihre notwendige Bedingung wäre die Praxis einer doppelten 

Reflexion, an der nicht nur Lehrende, sondern auch Studierende partizipieren. 
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Developing teaching quality as immanent transcendence 

Abstract  

This paper argues that the epistemological orientation and mode of higher 

education research influence the practice of teaching and learning, and thereby 

reproduce societal power relations in these areas. In this context, the form of 

knowledge and its preconditions are examined here. Epistemological reflections 

and science education are two sides of the same coin. By referring to Althusser’s 

concept of immanent transcendence, the understanding of ‘teaching quality’ can be 

reformulated. A necessary condition would be the practice of a double reflection in 

which not only teachers but also students participate. 

Keywords 

teaching quality, critique of positivism, neoliberalism, epistemology, immanent 

transcendence  

1 Einleitung 

Etwa seit den 1980er Jahren rückte das Thema ‚Lehrqualität‘ immer weiter in den 

Mittelpunkt hochschulpolitischer Diskussionen. Insbesondere seit für die modulari-

sierten Studiengänge eine ‚Lerner*innen-‘ / ‚Studierendenzentrierung‘ sowie eine 

‚Outcome-Orientierung‘ im Sinne der Vermittlung von beruflich relevanten Kom-

petenzen gelten soll, ist die Forderung nach Qualitätssicherung nicht mehr zu über-

sehen. Unklar blieb aber, was notwendige oder hinreichende Kriterien für ‚Lehr-

qualität‘ sind.  

Bislang finden Ansätze Zustimmung, die das Konstrukt als eine optimale Nutzung 

von Lernzeit (z. B. HARNISCHFEGER & WILEY, 1977), als Passung zwischen 

Angebot und Nutzung (z. B. FEND, 1982) oder als konkrete Abstimmung zwi-

schen intendierten Lernzielen und Überprüfungsformen (BIGGS & COLLIS, 1982) 

interpretieren. Auf den ersten Blick erscheint dies vernünftig. Der Zielsetzung einer 
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‚optimalen‘, ‚passenden‘, ‚abgestimmten‘ usw. Lehr- und Lernpraxis kann man an 

sich nichts entgegenhalten. Wer wäre schon ernsthaft dafür, dass man die didakti-

sche Kunst des Lehrens an den Lernenden vorbei praktiziert? Nach dem Motto: 

Operation gelungen – Patient*in tot.  

Die Programmatik, die mit diesen Konstrukten ausgerufen wurde, wirft jedoch die 

Frage auf, ob zuvor entwickelte Qualitätsvorstellungen (die sich z. B. stärker in-

haltlich begründeten und zur sog. Input-Orientierung zusammengefasst wurden) 

solche Pappkameraden waren, so dass sie sich mit Schlagwörtern wie ‚Studieren-

denzentrierung‘ und ‚Outcome-Orientierung‘ etc. tatsächlich als Irrtümer umstoßen 

ließen.  

Der kritische Blick auf die Frage der ‚Lehrqualität‘ lässt sich anders organisieren. 

Über die spezifischen Grenzen der hier adressierten Ansätze hinaus lässt sich dabei 

nur schauen, wenn grundsätzlicher zur Debatte steht, vor welchem paradigmati-

schen und vor welchem gesellschaftlichen Hintergrund der Gegenstand interpretiert 

wird.  

Der vorliegende Beitrag setzt dazu an Überlegungen an, wonach der epistemologi-

sche Standpunkt und die Art der Forschung in den Praxiszusammenhang der Lehre 

hineinwirken und gesellschaftliche Machtkonstellationen mit produziert. Analog 

zur HEISENBERGschen Unschärferelation nimmt er an, dass die Untersuchungs-

methode den Untersuchungsgegenstand mit verändert.  

Das bedeutet auch, die Subjektpositionen von Lehrenden und Lernenden wie auch 

die von Hochschulleitungen und Forschenden nicht einfach als gegebene vorauszu-

setzen. Sie sind keineswegs natürlich gesetzte, unveränderliche Subjektformen, 

sondern mithin selbst ein Effekt des Machtfeldes. Sie konstituieren sich sowohl 

über Sprache und Denkformen als auch über begrenzte Ressourcen und Hand-

lungsmöglichkeiten als auch über Interessen, die nicht rein wissenschaftliche sind. 

Wenn die Denkstandpunkte hierdurch strukturiert sind, liegen die Möglichkeitsbe-

dingungen für wissenschaftliche Erkenntnis nicht unverstellt vor. Sie bleiben den 

genannten Bedingungen und ihren Konstellationen immanent. Gleiches gilt für die 

Kritikmöglichkeiten.  
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Im Folgenden wird zunächst eine Typisierung von aktuellen deutschsprachigen 

Diskussionen um ‚Lehrqualität‘ versucht, um eine erste (noch keineswegs umfas-

sende) Analyse von Erkenntnisformen und ihren Kritikperspektiven vorzustellen. 

Im einen Extrem wird angenommen, dass die Kritikfunktion von Wissenschaft 

über empirische Befunde ausreichend erfüllt ist. An diese Erwartung schließt sich 

entsprechend nur eine Methodenkritik an. Im anderen Extrem geht es um Machtbe-

ziehungen. Wissenschaft, von dieser Kritikfunktion aus gedacht, beleuchtet nicht 

nur methodische Zusammenhänge, sondern auch gesellschaftliche Interessen sowie 

Überformungen und Vereinnahmungen von Praxen einschließlich der eigenen For-

schungs- und Lehrpraxis.  

In der Regel liegen viele aktuelle Studien zu ‚Lehrqualität‘ irgendwo zwischen 

diesen Extremen. Der machtanalytische Ansatz ist jedoch weitreichend und steht 

auch mit einer Positivismuskritik in Beziehung, mittels der ein anderes Verständnis 

von ‚Lehrqualität‘ gebildet werden kann.  

Die Diskussion der unten genannten Studien zeigt exemplarisch, dass es keine hin-

reichenden Gründe gibt, warum Forschung, wenn wir nur exakt und sorgfältig 

messen würden, eine neutrale bzw. objektive Wahrheit wäre, womit wir uns selbst-

kritisch einen Spiegel vorhalten könnten. Welche Erkenntnisform jeweils vorliegt, 

ist in ihren Voraussetzungen genauer zu erforschen. Ebendies erfordert eine Selbst-

reflexion, die ein Umlernen und einen verändernden Weltzugang impliziert. 

Dadurch wird ‚Lehrqualität‘ nicht nur durch Soll-Ist-Vergleiche analog zu Prüfun-

gen im Betriebsablauf, sondern durch eine Prozessqualität bestimmbar, die der 

Wissenschaft angemessen ist.  

2 Typisierte Forschungszugänge  

In der aktuell vorliegenden Forschung um ‚Lehrqualität‘ lassen sich mindestens 

fünf Typen unterscheiden, deren Standpunkt, Methodologie und Kritikperspektive 

sich jeweils mehr oder minder stark voneinander trennen lassen.  
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In der organisationssoziologisch orientierten Hochschulforschung wird ‚Lehrquali-

tät‘ als das Produkt verschiedener Handlungs- und Organisationsebenen der Uni-

versität verstanden. In den Blick genommen werden vor allem Bedingungen, die 

vom Hochschulmanagement verändert werden können, wie etwa Arbeitsbedingun-

gen und Steuerungsinstrumente.  

Tab. 1: Typ organisationssoziologische Hochschulforschung 

Definition für Lehr-

qualität oder Unter-

scheidung von Konzep-

ten zur Lehrqualität 

Empirisch-theoretische 

Zugänge 

Kritikperspektiven 

„Hochschulqualität setzt 

sich […] aus Lehrquali-

tät und Forschungsquali-

tät zusammen. Die Qua-

lität der akademischen 

Lehre wiederum wird in 

drei Dimensionen entfal-

tet: (a) den curricularen 

Inhalten, (b) der didakti-

schen Vermittlung und 

(c) der Gestaltung der 

organisatorischen Kon-

texte“ (PASTERNACK 

et al., 2018, S. 27).  

„Durch die Analyse organi-

satorischer Lehrkontexte 

lassen sich Ineffektivitäten 

(unzulängliche Zielerrei-

chungsgrade) und Ineffizi-

enzen (unzulängliche Input-

Output-Relationen) identifi-

zieren, deren Optimierung 

zu einer Verringerung des 

Zeitaufwands für lehrorgani-

satorische Tätigkeiten füh-

ren kann – Zeit, die für an-

dere wissenschaftliche Tä-

tigkeiten genutzt werden 

und der Qualität der Lehre 

(QdL) zu Gute kommen 

kann.“ (PASTERNACK et 

al., 2017, S. 10) 

Es gibt eine „hohe Bedeutung 

organisatorischer Kontexte für die 

Qualitätsentwicklung“, da „die 

Qualität dieser Kontexte […] auf 

die intrinsische Motivation des 

wissenschaftlichen Personals 

[wirkt] und […] sowohl in Ent-

professionalisierungs- und/oder 

Verschulungsmechanismen als 

auch in Ermöglichungs- und Op-

timierungsstrategien münden 

[kann]“ (PASTERNACK et al., 

2018, S. 234) 

 

Die organisationssoziologische Forschung ist nicht auf quantitative oder qualitative 

Methoden der Sozialforschung festgelegt, allerdings haben Zahlen über die organi-
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sationalen Rahmenbedingungen einen hohen Stellenwert. Von besonderem Interes-

se sind die beschränkenden oder ermöglichenden Effekte dieser Bedingungen, die 

mittels empirischer Forschung kritisch analysiert werden. Ein Beispiel für diesen 

Typus ist die Studie Die verwaltete Hochschulwelt. Reformen, Organisation, Digi-

talisierung und das wissenschaftliche Personal von Peer PASTERNACK et al. 

(2018) (s. Tabelle 1). Sie hebt die Bedeutung von Zeitregimen hervor und geht dem 

Problem von organisationalen Fehlern nach, weshalb Lehraufgaben quasi zwischen 

die Fronten konkurrierender Aufgaben geraten. 

Tab. 2: Typ hochschuldidaktische Forschung 

Definition für Lehrquali-

tät; Unterscheidung von 

Konzepten zur Lehrqua-

lität 

Empirisch-

theoretische  

Zugänge 

Kritikperspektiven 

„Konfligierende Ziele […] 

müssen verhandelt werden, 

wenn sich eine konstrukti-

ve und förderliche Lehr- 

und Lernkultur in der 

Hochschule entwickeln 

soll.“ (MERKT, 2016, 

S. 7) 

Diverse Zu-

gänge ohne 

Gewichtung 

 

 „Oft wird bei der Aufgabenzuteilung nicht 

zwischen Hochschuldidaktik und Qualitäts-

management unterschieden.“ (S. 9) 

„Das Wirkungsgeflecht ist zu komplex und 

von sozialen Dynamiken gekennzeichnet, so 

dass auf dem jetzigen Kenntnisstand weder 

Lösungen skizziert noch Wirkungen vorher-

gesagt werden können. […] Grundlegende 

strukturelle Änderungen sind aber nur mög-

lich, wenn sie in den zuständigen Gremien 

beschlossen, den entsprechenden Ordnungen 

festgeschrieben, entsprechende Ressourcen 

zugewiesen und als Tätigkeitsbereiche an die 

zuständigen Stellen in der Hochschule verge-

ben wurden.“ (MERKT, 2016, S. 23) 
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Dem organisationssoziologischen Typ lässt sich der hochschuldidaktische Typ 

gegenüberstellen (Tabelle 2). Überschneidungen zum vorherigen Typ sind be-

merkbar, obwohl sie sich nicht rein aus didaktischer Forschung herleiten. Am Bei-

spiel einer Publikation von Marianne MERKT lässt sich darstellen, wie dabei das 

eigene Verhältnis der Didaktik- zur Management-Perspektive reflektiert und zum 

Spannungs- und Konfliktfeld wird. Hochschuldidaktische Arbeit agiere, wie 

MERKT erläutert, auf unterschiedlichen Interessensebenen. Lehrqualität könne 

nicht mehr allein an den Fähigkeiten und Handlungsmöglichkeiten der Lehrenden 

festgemacht werden, sondern beziehe sich zunehmend auch auf die Herstellung der 

Rahmenbedingungen. Das Eintreten für Lehrqualität lässt sich so als ein Austarie-

ren zwischen konfligierenden Zielsetzungen interpretieren. Ein bestimmter empiri-

scher Zugang, etwa in Anlehnung an die allgemein-didaktische, bildungsphiloso-

phische Reflexion, wird nicht mehr deutlich favorisiert. Unabhängig von methodi-

schen Diskussionen wird Kritik vor allem an Ressourcen- und anderen organisatio-

nalen Problemen geübt. 
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Tab. 3: Typ hochschuldidaktische Lehr-Lernforschung  

Definition für Lehrqualität; 

Unterscheidung von Kon-

zepten zur Lehrqualität 

Empirisch-

theoretische Zugänge 

Kritikperspektiven 

„Die Lehrqualität der Hoch-

schulausbildung resultiert 

[…] für uns aus einem Kom-

plex von Einflussfaktoren und 

kann aus mehreren Perspekti-

ven betrachtet werden. Neben 

den Selbsteinschätzungen der 

Lehrenden sind Rückmeldung 

der Studierenden wichtige 

Indikatoren und mit der 

Kompetenzausrichtung der 

Lehre ist ein Perspektiven-

wechsel auf die Lernfort-

schritte der Studierenden 

erfolgt“ (METZ-GÖCKEL et 

al., 2012, S. 214). 

Starke Anlehnung an 

die Pädagogische Psy-

chologie  

„Im Wesentlichen ori-

entiert sich die hoch-

schuldidaktische For-

schung des letzten Jahr-

zehnts an der Unter-

scheidung von lehren-

denzentrierten bzw. 

instruktivistischen und 

studierendenzentrierten 

bzw. konstruktivisti-

schen Lehrkonzepten, 

deren Lernwirksamkeit 

vergleichend gemessen 

wird.“ (METZ-

GÖCKEL et al., 2012, 

S. 225) 

 „Die Effektivität der Lehre ist 

von ihrer Zielformulierung ab-

hängig und schwierig zu ermit-

teln. Aus der Forschungsper-

spektive ergibt sich hier ein 

Zurechnungsproblem, nämlich 

zu klären, in welchem Verhält-

nis das Wissensangebot einer 

Lehrveranstaltung zur Rezeption 

bzw. ihrer Verarbeitung bei den 

teilnehmenden Studierenden 

steht. Die Qualität der akademi-

schen Lehre beurteilen und 

messen zu können, setzt zudem 

neben einer klaren Definition 

Referenzgrößen voraus, an der 

die Qualität gemessen werden 

kann.“ (METZ-GÖCKEL et al., 

2012, S. 216) 

 

Eine ebenfalls nicht ganz scharfe Abgrenzung zum hochschuldidaktischen Typ 

lässt sich hinsichtlich einer universitären Lehr-Lernforschung ziehen. Sie sucht 

stärker Bezüge zur Pädagogischen Psychologie, wie sich an einem Beitrag von 

Sigrid METZ-GÖCKEL et al. (2014) veranschaulichen lässt (s. Tabelle 3).  

Im Vordergrund stehen z. B. Kompetenzen und Eigenschaften von Lehrenden, 

Lehrmethoden und der Wissenszuwachs, die Motivation und die Fähigkeiten der 

Lernenden. Kritik ist hier im Wesentlichen eine immanente Methodenkritik. Ähn-
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lich wie bei MERKT wird betont, dass Referenzgrößen für ein Qualitätskriterium 

hergeleitet werden müssen. 

Der vierte Typus hat enge Bezüge zu dieser Lehr-Lernforschung, kommt aber aus 

der Fachdidaktik jeweiliger Disziplinen. Evaluationen der fachdidaktischen Lehre 

bilden einen wesentlichen Teil der Empirie, weshalb die pädagogisch-

psychologischen Ansätze nicht unbedingt im Vordergrund stehen. Ein Beispiel 

wird im Folgenden aus der Medizin herangezogen. Es verdeutlicht, wie Probleme 

der eigenen Disziplin zum Ausgangspunkt genommen werden, um die allgemeine 

Expertise und allgemein geführte Methodenkritik zu erweitern bzw. zu spezifizie-

ren (s. Tabelle 4).  

Tab. 4: Typ fachdidaktische Forschung 

Definition für Lehrqualität; 

Unterscheidung von Konzepten 

zur Lehrqualität 

Empirisch-theoretische 

Zugänge 

Kritikperspektiven 

Der Ansatz will sich abgrenzen 

von einem Modell, wonach „der 

Lernerfolg von Studierenden, auf 

eine vorausgegangene Interventi-

on, z. B. eine medizindidaktische 

Qualifikationsmaßnahme für 

Lehrende, zurückführen lässt […] 

Auch wenn dieses Modell eine 

hohe Plausibilität für sich bean-

spruchen kann, wird es der Kom-

plexität von Lehr-Lernprozessen 

nur bedingt gerecht.“ (FABRY, 

2016, S. 80) 

Anlehnung an das Modell 

von Kirkpatrick (1996) zur 

Evaluation von Lehr-

Lernprozessen in der Medi-

zin: 

„Wichtig ist zu beachten, 

dass die Anordnung der 

verschiedenen Ebenen in 

diesem Modell keine Hie-

rarchie darstellt […]. Viel-

mehr kommt es darauf an, 

die für die jeweilige Frage-

stellung geeigneten Parame-

ter auszuwählen.“ (FABRY, 

2016, S. 76) 

 „Untersuchungen zu 

guter Lehre sollten dem 

[der Heterogenität von 

Studierenden, I.L.] inso-

fern Rechnung tragen, 

als entsprechende Para-

meter, z. B. Motive, 

Interessenlagen und 

Lernstrategien, als Vari-

ablen mit berücksichtigt 

werden, wenn der Zu-

sammenhang zwischen 

Lehre und Lernergebnis 

analysiert werden soll.“ 

(FABRY, 2016, S. 83) 
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Die Frage, warum z. B. auf Krankenhausstationen Erfahrungsräume für Studieren-

de begrenzt sind, zeigt, wie Götz FABRY (2016, S. 84) erläutert, dass hier eben-

falls machttheoretische Fragen virulent werden.  

Tab. 5: Typ soziologische Geschlechterforschung 

Definition für Lehr-

qualität; Unterschei-

dung von Konzepten 

zur Lehrqualität 

Empirisch-theoretische 

Zugänge 

Kritikperspektiven 

„Die Maßstäbe, wel-

che zur Beurteilung 

von Lehre herangezo-

gen werden, sind ent-

sprechend umkämpft 

und Gegenstand politi-

scher Auseinanderset-

zung.“ (HILBRICH & 

SCHUSTER, 2014, 

S. 76)  

 

Durchgeführt wurden bio-

graphische Interviews mit 

Lehrprofessor*innen zu 

„Vorstellungen vom Ver-

hältnis von Lehre und For-

schung in organisationalen 

Erwartungen an die Lehr-

professorinnen und -

professoren“ (HILBRICH 

& SCHUSTER, 2014, S. 

72) 

„Risiken für die Qualität 

der Lehre“ werden sowohl 

durch „die Stellenkonstruk-

tion an sich als auch 

[durch] die Problembear-

beitungsstrategien der Pro-

fessorinnen und Professo-

ren […] wirksam“ 

(HILBRICH & SCHUS-

TER, 2014, S. 72) 

Geschlechterverhältnisse sind Teil 

der Ressourcenkämpfe und führen 

zu Konflikten. 

„Die Personen, die eine weitere 

Karriere als Forschende für sich 

entworfen haben und diese verfol-

gen, betreiben neben der Lehre 

weiterhin intensiv Forschung. Ihre 

Strategien zur Entschärfung des 

Zeitbudgetproblems umfassen 

zunächst die (weitere) Ausweitung 

der Arbeitszeit in die Freizeit hin-

ein und die Rationalisierung von 

Lehrtätigkeiten über Routinisie-

rung sowie das Delegieren von 

Lehre. […] Schließlich wird auch 

über die Absenkung der eigenen 

Ansprüche an die Lehrqualität als 

Strategie zur Entschärfung von 

Zeitkonflikten berichtet“ 

(HILBRICH & SCHUSTER, 2014, 

S. 83f).  
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Machtverhältnisse werden ferner aus der Perspektive der Geschlechterforschung in 

den Blick genommen. Dieser letzte Typus zeichnet sich dadurch aus, dass er die 

Machtprozesse und die Erkenntniszugänge nicht mehr als zwei vollkommen ge-

trennte Bereiche versteht. Insofern die Frage der ‚Lehrqualität‘ impliziert, dass 

Leistungskriterien konstruiert und durch Messungen als Machtstrukturen durchge-

setzt werden, wird dieser Komplex als Zusammenhang analysiert, in dem auch 

Geschlechterverhältnisse reproduziert bzw. neu konstituiert werden können. Romy 

HILBRICH & Robert SCHUSTER (2014) nehmen in diesem Sinne z. B. die Ein-

führung von Lehrprofessuren zum Anlass, geschlechterspezifisch nach Konflikten 

und Beeinträchtigungen zu suchen, welche an Fallbeispielen veranschaulicht wer-

den (s. Tabelle 5). Selbstkritisch wird reflektiert, dass die Methode wie auch die 

Sprache der Untersuchung daran mitwirken können, die verborgenen Machtme-

chanismen weiter zu verschleiern. 

3  Das Konstrukt ‚Lehrqualität‘ und die 

‚unternehmerische Universität‘ 

Bereits Ende der 1980er, Anfang der 1990er Jahre wurden Kontroversen über die 

Qualität der akademischen Lehre geführt. Kritik entzündete sich daran, dass Quali-

tätssicherungskonzepte aus der profitorientierten Betriebsführung und dem Dienst-

leistungssektor direkt auf die akademische Bildung übertragen wurden (vgl. 

GREEN, 1994, S. 7). Ein erstes Hauptargument stellte die Interessensneutralität 

von (Evaluations-)Forschungen zur Lehrqualität in Frage. 

Dianna GREEN (1994) kommentierte ein von der britischen Regierung 1991 veröf-

fentlichtes „White Paper“ mit dem Titel Higher Education: A New Framework. In 

diesem wurde angekündigt, dass man die angeblich künstliche Trennung zwischen 

Universitäten, polytechnischen Hochschulen und Colleges aufgeben wolle. Zudem 

wäre der Anteil der industriellen und kommerziellen Förderung sowie der privaten 

Spenden zu erhöhen, wenngleich die staatliche Finanzierung der Wissenschaft die 

Hauptquelle bleiben solle. Der Wettbewerb um Drittmittel müsse stimuliert wer-
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den. Wie drastisch die öffentlichen Mittel im britischen Hochschulsystem herun-

tergefahren wurden, wurde in den 2010er Jahren offensichtlich. William STUBBS 

(1994, S. 24) sah in den damals angekündigten Umstrukturierungen der akademi-

schen Bildung eine Parallele zum „Total Quality Management“, wonach sich die 

neue Universität wie ein profitorientiertes Unternehmen organisieren müsse, indem 

sie alle Einflussfaktoren reduziert und kontrolliert, die zu Qualitätsmängeln führen 

könnten.  

Solche Rückblicke zeigen, dass die „neoliberale Umgestaltung von Universitäten in 

Unternehmen“, die Richard MÜNCH (2017, S. 217) für das deutsche Wissen-

schaftssystem ins Visier nahm, schon länger vorbereitet wurde. Der internationale 

Anpassungsdruck wurde von verschiedenen Akteur*innen erzeugt (vgl. MÜNCH, 

2018). Beteiligt waren auch politiknahe Institutionen wie etwa der Wissenschafts-

rat.  

Manche der unternehmerischen Steuerungskonzepte wurden, verglichen mit Groß-

britannien, um Jahrzehnte verzögert propagiert. Erst 2017 hieß es in einem Positi-

onspapier, dass ein Wettbewerb um Studienplätze durch „Lehrstrategien“ und 

„Profile“ zu stimulieren sei (WISSENSCHAFTSRAT, 2017). Mittels „evidenzba-

sierter“ Forschung hätten die Institutionen jeweils ihre eigenen Stärken herauszu-

bilden. Einem bestimmten Typ von Wissenschaft wurde so ein strategischer Platz 

zugewiesen. 

MÜNCH verdeutlicht, was dies impliziert:  

„Die im Bezugsrahmen der neoliberalen Umdeutung von Universität in 

Unternehmen zu Investoren gemachten Geld- und Vertrauensgeber (Regie-

rung, Drittmittelgeber, Sponsoren, Auftraggeber, Studierende) haben ohne 

Indikatoren keine Information, anhand derer sie ihre Investitionen rational 

tätigen können.“ (MÜNCH, 2017, S. 218) 

Demnach wird die wissenschaftlich eingehegte Rationalität der Beteiligten (nicht 

ihre Irrationalität) zum Kernproblem. Denn die „Ökonomie“ – gemeint ist das neo-

liberale Markt- und Wirtschaftsmodell mitsamt der funktional darauf abgestimmten 

Verwissenschaftlichung – „bildet nicht Realität ab, sondern schafft Realität nach 
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ihren eigenen Kategorien“ (MÜNCH, 2017, S. 219; vgl. DRORI, MEYER & 

HWANG, 2006). Dazu gehören die „Informationsasymmetrien“, die durch die 

„Vernichtung der Komplexität professionellen Handelns und dessen Reduktion auf 

die seelenlose Bedienung von Indikatoren“ geschaffen würden (MÜNCH, 2017, 

S. 220). Was sich nicht in die spezifische Wissensform der Indikatoren einrechnen 

lässt, fällt also im offiziellen Realitätsbezug weg. Machtverhältnisse werden 

dadurch jedoch effektiv verschleiert.  

4 Positivismuskritik erneuern  

Im Folgenden ziehe ich das Werk Gaston BACHELARDs (1884-1962) und Louis 

ALTHUSSERs (1918-1990) als Linie einer französischen Wissenschaftsforschung 

heran, die mittlerweile auch international als praxisphilosophische Epistemologie 

einschlägig geworden ist (vgl. TULATZ, 2018). Praxisphilosophisch bedeutet, dass 

Wissenschaft nicht länger in der Dichotomie von Theorie und Praxis verortet wird. 

Denken, Forschen, Experimentieren, Probehandeln, Diskutieren, Lehren und Ler-

nen etc. gilt es hingegen, als konkrete materielle Praxen zu beleuchten und dabei 

jene immanent wirkenden Voraussetzungen und Machteffekte zu hinterfragen, die 

im vorherigen Kapitel angesprochen wurden.  

Bei BACHELARD gehören dazu auch psychologische Voraussetzungen, die als 

„Erkenntnishindernisse“ wirken können. Seines Erachtens erwerben wir in der 

alltäglichen Lebenswelt durch erste kindliche Erfahrungen schon Weltanschauun-

gen. Sie lassen uns häufig spontan wie Positivist*innen oder Realist*innen denken, 

die sich ans Konkrete zu halten meinen. Daraus ziehen auch gerade die an exakten 

Beobachtungen und quantitativen Analysen ausgerichtete Forschungsansätze Evi-

denz, wenn sie ihre wissenschaftliche Praxis nach dem Prinzip betreiben: „denkt, 

messt, zählt, misstraut dem Abstrakten, der Regel“; und dieser Logik entspräche 

auch die unhinterfragte Wissenschaftsdidaktik: „begeistert die jungen Leute fürs 

Konkrete, für die Tatsachen“ (BACHELARD, 2017, S. 8). Doch führe eine solche 

Herangehensweise „das Denken vom schlecht gesehenen Phänomen“ zu einer 

„schlecht gemachten Erfahrung“ (BACHELARD, 2017, S. 8). 
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BACHELARD zeigt, dass die Form der Wahrnehmung, die gerade in den Natur-

wissenschaften über Forschungsinstrumente und -apparaturen organisiert wird, als 

vollkommen unproblematische erscheint, aber keineswegs unproblematisch ist. 

Gerade dies behindert das Begreifen der Wirklichkeit. Gerade wenn Wissenschaft 

auf der Grundlage eines durch Apparaturen und Sprache vermittelten ‚rationalisti-

schen‘ Denkens arbeitet, dann müsse sie diese ihre Voraussetzungen reflektieren, 

d. h. sich vom spontanen ‚Realismus‘ lösen. Hierin liegt ein „epistemologischer 

Bruch“, der sich zuerst geschichtlich – z. B. im Paradigmenwechsel in der Physik 

Anfang des 20. Jahrhunderts – zeigt und also nicht rein psychologisch verstanden 

werden kann. Er vollziehe sich in einer geschichtlichen Krise. Über die Korrektur 

der Irrtümer zeige sich: 

„Intellektuelle Gewohnheiten, die nützlich und gesund waren, können die 

Forschung auf die Dauer behindern. ‚Unser Geist‘, sagt Bergson ganz rich-

tig, ‚neigt unwiderstehlich dazu, die Idee für klar und richtig zu halten, die 

ihm am häufigsten dient.‘ Die Idee gewinnt falsche innere Klarheit.“ 

(BACHELARD, 1984, S. 48) 

An der Kritik der falschen inneren Klarheit und der schlecht gemachten Evidenzer-

fahrung anknüpfend deckt ALTHUSSER einen Selbst-Widerspruch des positivisti-

schen Empirismus-Paradigmas auf. Obwohl der Positivismus betont, dass er allein 

von realen Phänomenen ausgehe, müsse dessen Metatheorie eingestehen, dass sich 

das Forschungsobjekt dualistisch aufteilt in ein Realobjekt und ein nicht damit 

identisches Denkobjekt (ALTHUSSER et al., 2015, S. 60). Hierdurch zeige sich, 

dass die positivistische Wissenschaft den eigenen Erkenntnisprozess zwar in der 

Form proklamiert, als würde sie das Erkenntnisobjekt tatsächlich bloß mit Hilfe 

von technischen Instrumenten neutral und objektiv registrieren, andererseits müsse 

sie aber ein davon unterscheidbares konstruktivistisches Verfahren unterstellen, 

welches den Gegenstand als Denkobjekt überhaupt erst hervorbringt (vgl. TU-

LATZ, 2018, S. 262). Damit liegt ein Kategorienfehler vor, der unerkannt die Ge-

fahr birgt, jene schlecht gemachte Erfahrung mit wissenschaftlicher Erkenntnis zu 

verwechseln. 
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In Bezug auf die Untersuchung von ‚Lehrqualität‘ ist deshalb genauer zu verstehen, 

welche Erkenntnishindernisse entstehen, wenn man vorab ausblendet, dass Han-

deln, Erfahrungen und Lernen immer schon in einem durch Bedeutungen vermittel-

ten und gesellschaftlich konstituierten Bezugsrahmen verortet sind (vgl. HOLZ-

KAMP, 1993; BELLMANN & MÜLLER, 2011; SCHARLAU, 2019, S. 116f.). 

Dieser Gedanke ist noch weiter zu denken. 

‚Lehrqualität‘ ist entsprechend ein gesellschaftlich umkämpfter Gegenstand. Ihn 

wissenschaftlich so zu behandeln, als läge er interessensneutral vor und als müsse 

er lediglich hinreichend vollständig und gegenstandsadäquat für die empirische 

Untersuchung modelliert werden, reicht nicht aus, schon allein, weil sich auch die 

Wissenschaftler*innen nicht außerhalb des fragwürdigen Praxisfeldes befinden. Sie 

sind Teil desselben und produzieren durch ihr Tun Strukturen und Machtverhält-

nisse mit, weshalb über diesen Zusammenhang in relationalen Begriffen und trans-

formatorischen Praxiskonzepten zu reflektieren ist (vgl. SCHÄFFTER, 2017). An-

ders gesagt, müsste sich die Wissenschafts- und Hochschulforschung eigentlich 

selbst zum Objekt ihrer Forschung machen, allerdings nicht zu einem fixen, neutral 

vorliegenden, sondern zu einem historisch veränderlichen, zu dem man selbst eine 

aktive Beziehung unterhält, was dem Positivismus, der eine klare Trennung von 

Subjekt und Objekt postuliert, fundamental widerspricht. 

Es geht also nicht bloß darum, dass es sich bei der ‚Lehrqualität‘ „letztlich um eine 

unbestimmbare Größe handelt, die keinen absoluten Wert annehmen kann“ und 

daher „auch das notwendige Ausmaß an Forschungseinbindung nicht definierbar 

[sei], das eine ‚qualitätsvolle‘ Lehre garantieren würde“ (HILBRICH & SCHUS-

TER, 2014, S. 86). Ein Paradigmenwechsel wird benötigt, der diesen Gegenstand 

nicht falsch objektifiziert und so verkürzt darstellt, als läge er außerhalb jener ge-

sellschaftlichen Machtstrukturen, zu denen auch die Wissenspraxen der Wissen-

schafts- und Hochschulforschung gehören.  

Kaja TULATZ schlägt im Anschluss an ALTHUSSER vor, die philosophisch-

methodologische Aufgabe als eine „fortwährend reflexive Theorie der theoreti-

schen Praxis“ im gesellschaftlichen Kontext zu verstehen. Dazu gehört, „den Wis-
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senschaftlerInnen zunächst aufzuzeigen, dass und inwiefern sie in ihren spontanen 

Philosophien bereits philosophieren“, d. h. nicht nur irgendetwas beobachten oder 

registrieren, sondern es zugleich philosophisch in seiner Erforschbarkeit konstruie-

ren, ferner, dass und warum dieses „eine philosophische Reflexion des ihnen eigen-

tümlichen Erkenntnismechanismus verstellt“, und schließlich, wie darin „bereits 

‚materialistische‘ Momente enthalten sind“ und zwar schon im „Vollzug wissen-

schaftlicher Praxen“ (TULATZ, 2018, S. 299 u. 325).  

Dafür sei eine „doppelte Reflexion“ von Praxis notwendig (TULATZ, 2018, S. 22 

u. 305). Die erste Form der Reflexion ist das Achten auf den jeweiligen konkreten 

Prozess, in dem man handelt und denkt (z. B. im Forschungsprozess), indem man 

seinem Werden zum richtigen Zeitpunkt etwas beisteuert. Die zweite verweist da-

rauf, dass das Ich sein Tun als solches eigens begreift und nicht etwa als „Wider-

fahrnis“, was die Voraussetzung dafür ist, dass sich schon beim Handeln seine 

Form in Frage stellen lässt. Das bedeutet gerade nicht, eine absolut souveräne Sub-

jektform dieses Tuns vorauszusetzen. Im Gegenteil: Das Werden der Subjektfor-

men in konkreten Handlungsbezügen und Machtverhältnissen wird so dem kriti-

schen Denken zugeführt. Was „das Wissenschaftliche an wissenschaftlichen Pra-

xen ausmacht“, ist, dass aus ihnen „zugleich eine Reflexion hervor[geht], die das 

mit einzelwissenschaftlichen Mitteln Bestimmbare überschreitet“, so dass die „Fi-

gur des immanenten Transzendierens“ (TULATZ, 2018, S. 305 u. 325) entsteht. 

Hiermit lässt sich auch die Praxis jenes „epistemologischen Bruchs“ denken.  

Dies ist insbesondere für eine universitäre Lehr-Lern- bzw. Hochschulbildungsfor-

schung ein Weg, mit dem sich der Kategorienfehler des Positivismus überwinden 

ließe. Sie läuft sonst Gefahr, lediglich solche Erkenntnisse zu produzieren, die dem 

Alltagsverstand entsprechen – ohne Widerspruchsmöglichkeiten. Dadurch leistet 

man nach BACHELARD einem Denken Vorschub, dass in Denkgewohnheiten und 

Vorurteilen stecken bleibt, weil es seine eigenen Erkenntnishindernisse nicht kennt. 

Insofern sind epistemologische Reflexion und Wissenschaftsdidaktik zwei Seiten 

eines Blattes und legen durch das immanente Transzendieren die Basis für ein ganz 

anderes Verständnis von ‚Lehrqualität‘ (vgl. LANGEMEYER, 2020). Ihre not-
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wendige Bedingung wäre die doppelte Reflexion, an der nicht nur Lehrende, son-

dern auch Studierende partizipieren. 
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Nutzenvorstellungen zu Praktika von Studieren-

den – eine Frage des Berufsfeldbezuges? 

Zusammenfassung 

Der vorliegende Beitrag untersucht die Nutzenvorstellungen zu Praktika von 

Studierenden aus unterschiedlichen Fachkulturen. Auf der Basis einer 

sekundäranalytischen Auswertung des Konstanzer Studierendensurveys soll die 

Frage beantwortet werden, ob und inwiefern sich die Differenzen in den 

Nutzenvorstellungen durch fachkulturelle Unterschiede erklären lassen. Die 

Fachkulturen wurden anhand des Berufsfeldbezuges des Studienganges 

operationalisiert. Die Ergebnisse der MANOVA zeigen, dass die 

Nutzendimensionen zwar überzufällig nach dem Ausmaß des Berufsfeldbezuges 

der untersuchten Fachkulturen differieren, sich jedoch kein klares Muster für die 

Gruppenunterschiede identifizieren lässt.  
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Student conceptions of the usefulness of internships 

Abstract 

This paper examines student conceptions regarding the usefulness of internships 

across different disciplinary cultures. Secondary data from the German Student 

Survey were utilized. A MANOVA was conducted to compare the effect of the 

disciplinary culture, which was measured by the degree of the occupational focus 

in the field of study. Altough the conceptions examined showed significant 

statistical diffrences, no clear pattern could be detected.  

Keywords 

disciplinary cultures, occupational focus, internships, theory-practice relationship 

1 Einleitung 

Hochschulische Praxisphasen wurden lange Zeit weniger als genuiner Gegenstand 

der Hochschulforschung betrachtet (vgl. EGLOFF, 2004, S. 264). In jüngerer Zeit 

sind Praktika durch die Zunahme der Employabilityorientierung der Hochschulen 

in den Mittelpunkt hochschulbezogener Reformbemühungen gerückt und stellen 

zugleich ein zentrales „Leitmotiv“ (WILDT, 2012, S. 261) der Studiengangs-

entwicklung dar. Praktika werden als „Schlüsselelement“ (ULBRICHT & 

SCHUBARTH, 2017, S. 88) zur Sicherung der Beschäftigungsfähigkeit beschrie-

ben, da diese konzeptionell als „intensivste Form der Theorie-Praxis-Verknüpfung“ 

(ebd., S. 90) gelten und zugleich „eine bessere Vorstellung vom angedachten Be-

rufsfeld“ vermitteln (APOSTOLOW, WIPPERMANN & SCHULZE-REICHELT, 

2017, S. 101). Diese Entwicklung wird als Paradigmenwechsel von der Fächer- zur 

Berufsfeldorientierung gedeutet (SCHUBARTH et al., 2012, S. 49) und betrifft im 

Kern die Relationierung von Wissenschaftslogik einerseits sowie der Qualifikati-

onsfunktion der Hochschulen andererseits (vgl. TREMP, 2015, S. 13) 
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Aus theoretischer Perspektive wird davon ausgegangen, dass der Diskurs um Be-

schäftigungsfähigkeit mit dem Grad des Berufsfeldbezuges der jeweiligen Fachkul-

tur korrespondiert (vgl. SCHUBARTH & SPECK, 2014, S. 33). Folglich schlagen 

aktuelle Debatten der Hochschulentwicklung eine stärkere Berücksichtigung des 

Berufsfeldbezuges bei der konzeptionellen Ausgestaltung von Praxisphasen vor. 

SCHUBARTH & SPECK et al. (2016) plädieren z. B. dafür, dass „bei Fächern mit 

einem klaren Berufsfeldbezug [die] integrationstheoretische Perspektive“ (ebd., 

S. 8) eine stärkere Berücksichtigung erfahren sollte, wohingegen Fächer mit unkla-

rem Berufsfeldbezug eher an differenztheoretischen Modellen zu orientieren seien. 

Dieser Vorschlag lässt sich in Anlehnung an HANFT (2015) als homogenitäts-

orientierter Ansatz einordnen, bei welchem strukturell von einer Gleichartigkeit der 

Studierenden ausgegangen wird. Die Diversität der Vorstellungen der Studierenden 

bleibt dabei unberücksichtigt. Erste Hinweise darauf, dass fachkulturelle Orientie-

rungen von Studierenden heterogen sind, liegen bereits für einige Fächergruppen 

vor (vgl. für sozialwissenschaftliche Studiengänge z. B. HESSLER & OECHSLE, 

2012, für naturwissenschaftliche Studiengänge z. B. SCHUBARTH et al., 2016). 

Es ist daher fraglich, ob eine homogenitätsorientierte Ausrichtung der Praktika den 

Heterogenitätsanforderungen gerecht wird. Dies gilt auch deshalb, weil „die Ver-

zahnung von Berufstätigkeit und Studium zu einem wichtigen Heterogenitätsfaktor 

geworden [ist]“ (HANFT, 2015, S. 13) 

Wie in empirischen Untersuchungen hinlänglich belegt wurde, schreiben Studie-

rende Praxisphasen eine hohe Bedeutung zu, welche u. a. auf unterschiedliche Vor-

stellungen zum (antizipierten) Berufsfeld basieren. Da der Berufsfeldbezug in sei-

nem Grad fachkulturell variiert, ist die Annahme plausibel, dass sich auch die Nut-

zenvorstellungen dementsprechend unterscheiden. Die Berücksichtigung des Be-

rufsfeldbezuges in verschiedenen Fachkulturen spielt in vorliegenden Untersu-

chungen eine untergeordnete Rolle. Insbesondere liegen kaum belastbare Befunde 

vor, welche die Nutzenvorstellungen Studierender unterschiedlicher Fachkulturen 

systematisch in den Blick nehmen. Die vorliegende Studie greift dieses empirische 

Desiderat auf und zielt darauf ab, den wahrgenommenen Nutzen Studierender zu 
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Praktika nach dem Grad des Berufsfeldbezuges zu untersuchen und damit das Ver-

hältnis von Fachkultur und Berufsfeldbezug zu erhellen.  

2 Theoretischer Hintergrund und vorliegende 

Forschung 

2.1 Nutzenvorstellungen von Studierenden zu hochschuli-

schen Praxisphasen 

Studierende schreiben Praxisphasen eine hohe Bedeutung zu. Die Nutzenkonzepte 

zu Praktika werden als mehrdimensional und komplex beschrieben (EGLOFF, 

2004) und lassen sich der Ebene der persönlichen bzw. der beruflichen Komponen-

te zuordnen. Während erstere sich auf die Persönlichkeitsentwicklung (z. B. Auto-

nomiegewinn) der Studierenden in Praxisphasen beziehen, fokussiert die zweite 

Komponente unterschiedliche strategische Dimensionen, welche die Erhöhung 

bzw. Förderung der beruflichen Chancen betrifft (BARGEL, 2012; BLOCH, 2007; 

SARCLETTI, 2007; SCHUBARTH et al., 2016) und sich dabei an den antizipier-

ten Anforderungen des Arbeitsmarktes (BLOCH, 2007, S. 89) orientiert. Zentrale 

Nutzenvorstellungen der beruflichen Komponente sind der Erwerb fachlicher und 

überfachlicher Kompetenzen (z. B. Qualifikation), das Kennenlernen von Normen 

und Werten des Berufsfeldes sowie der Aufbau von sozialen Kontakten (z. B. spä-

teren Arbeitgeber*innen) (vgl. SCHUBARTH et al, 2016, S. 66). 

2.2 Fachkulturen und Berufsfeldbezug 

Fachkulturen wurden lange Zeit, sowohl national wie international, auf Basis dis-

ziplinär differierender „epistemologischer Charakteristika“ (HUBER, 1991, S. 9; 

TROWLER, 2008, 182 ff.) beschrieben. Während damit klassifikatorisch wissen-

schaftsinterne Merkmale im Vordergrund standen, mehren sich in den letzten Jah-

ren empirische Untersuchungen bzw. theoretisch-konzeptionelle Beiträge (HESS-
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LER & OECHSLE, 2012; HESSLER, 2013; OECHSLE & HESSLER, 2011; 

SARCLETTI, 2009, TREMP, 2015), die Fachkulturen nach dem Grad des jeweili-

gen Berufsfeldbezuges in den Blick nehmen und damit wissenschaftsexterne 

Merkmale als Bestimmungsgröße für Fachkulturen in den Vordergrund stellen.  

HESSLER & OECHSLE (2012, S. 115) konkretisieren diesbezüglich folgende 

Studiengangstypologien: 

 „Das Studium ist der allein mögliche Zugangsweg für bestimmte Berufe, 

die als Professionen verstanden werden (z. B. Medizin und Lehramt) 

 Das Studium ermöglicht eine Bandbreite unterschiedlicher, klar beschreib-

barer Berufe- und Positionen (z. B. BWL, Ingenieurswissenschaften) 

 Das Studium ist vor allem eine wissenschaftliche Ausbildung, konkrete 

Berufsbilder sind nicht automatisch zugeordnet (z. B. Geistes- und Sozial-

wissenschaften).“ 

Die Grundannahme hierbei ist, dass sich Disziplinen nach dem Grad des Berufs-

feldbezuges in unterschiedliche Fachkulturen bzw. Studiengangstypologien unter-

scheiden lassen. Implizit basiert die Stärke des Berufsfeldbezuges auf dem Grad 

der Wissenschafts- und Forschungsorientierung bzw. auf dem Verhältnis von Stu-

dium und Beruf der jeweiligen Fachkultur (TREMP, 2015, S. 16). LANGEMEY-

ER & MARTIN (2018) zeigen auf Basis von Mikrozensusdaten mittels Clusterana-

lysen auf, dass sich der Berufsfeldbezug des Studiums durch den Zusammenhang 

von Akademisierungsgrad auf der einen Seite sowie der berufsfachlichen Dichte 

auf der anderen Seite beschreiben lässt (vgl. ebd., S. 18). Die Klarheit des Berufs-

feldbezuges resultiert aus einer hohen Ausprägung beider Dimensionen (z. B. Me-

dizin). Das Zusammentreffen eines hohen Grades an Akademisierung bei geringer 

Ausprägung der berufsfachlichen Dichte führt wiederum zur Zunahme der Diffusi-

tät des Berufsfeldbezuges (z. B. Geistes- und Sozialwissenschaften).  
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2.3 Orientierungen von Studierenden unterschiedlicher Fach-

kulturen zu Praxisbezügen 

Untersuchungen zu Orientierungen von Studierenden unterschiedlicher Fachkultu-

ren liegen auf der Grundlage differenter methodischer empirischer Zugänge vor. 

Neben der quantitativen Analyse von Survey - und Panelerhebungen (vgl. z. B. 

BARGEL, 2012; MULTRUS, 2013; SARCLETTI, 2009) liegen auch qualitativ 

orientierte Analysen vor, die das in der Studierenden- und Hochschulforschung 

längere Zeit konstatierte „subjektorientierte Defizit“ (OECHSLE & HESSLER, 

2011, S. 216) einzulösen vermögen und theoretisch-konzeptionell subjektive Theo-

rien (HESSLER & OECHSLE, 2012; HESSLER, OECHSLE & HECK, 2013; 

OECHSLE & HESSLER, 2010, 2011) bzw. Deutungsmuster (EGLOFF, 2002) von 

Studierenden in den Mittelpunkt der Analysen stellen. 

HESSLER & OECHSLE (2012) zeigen im Rahmen einer qualitativen Studie auf, 

dass die Praxiskonzepte von Studierenden weniger vom Berufsfeldbezug des Stu-

diums abhängig sind als vielmehr von der Heterogenität innerhalb der Studiengän-

ge. Zu ähnlichen Ergebnissen gelangen auch SCHÜSSLER & KEUFFER (2012) in 

einer Interviewstudie mit Lehramtsstudierenden. Daraus lässt sich schlussfolgern, 

dass Praxiskonzepte von Studierenden nicht deterministisch durch den Berufsfeld-

bezug des Studiums erklärt werden können. 

In einem Überblicksbeitrag der Arbeitsgruppe für Hochschulforschung stellt 

BARGEL (2012) zur Bedeutung von Praxisbezügen im Studium fest, dass „[sich 

nach] der Zugehörigkeit zu den verschiedenen Fachrichtungen [keine] größeren 

Unterschiede bei der Gewichtung des Nutzens [von] Praktika außerhalb der Hoch-

schule [ergeben]“ (ebd., S. 37). MULTRUS (2012) hingegen stellt fachbezogene 

Differenzen innerhalb professionsorientierter Studiengänge der untersuchten Nut-

zenfacetten fest. 

Mit Blick auf die vorliegenden Untersuchungen lässt sich festhalten, dass die Be-

deutung des Berufsfeldbezuges auf die Orientierung von Studierenden zu hoch-

schulischen Praxisphasen unterschiedlich und sogar teilweise konträr bewertet 

wird. Ein Grund hierfür könnte in der unterschiedlichen Systematik der Erfassung 
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des Berufsfeldbezuges liegen, da einige Studien singuläre Studiengänge einzelner 

Fächergruppen fokussieren, aber nur wenige Untersuchungen Disziplinen mit un-

terschiedlichem Berufsfeldbezug miteinander vergleichen. Aus empirischer Per-

spektive besteht das zentrale Desiderat darin, dass das Kontinuum von Klarheit und 

Diffusität angemessen zu berücksichtigen ist. 

Der vorliegende Beitrag adressiert daher folgende Fragestellungen:  

 Unterscheiden sich die von Studierenden eingeschätzten Nutzenvorstellun-

gen zu hochschulischen Praxisphasen nach dem Grad des Berufsfeldbezu-

ges unterschiedlicher Fachkulturen?  

 Falls ja, in welcher Weise? 

3 Methodisches Vorgehen 

3.1 Datenerhebung und Stichprobe 

Die empirische Datenbasis der vorliegenden Sekundäranalyse bildet eine Teilstich-

probe (N= 3.944) des 12. Konstanzer Studierendensurvey aus dem Wintersemester 

2012/13 (N=4.884)2. Ausgewählt wurden die nachstehenden Fächergruppen auf der 

Basis des angegebenen Erstfaches: Sprach- und Kulturwissenschaften (N=375), 

Sozial- und Erziehungswissenschaften (N=504), Rechtswissenschaften/Jura 

(N=201), Mathematik/Naturwissenschaften (N=633), Wirtschaftswissenschaften 

(N=451), Medizin /Gesundheitswissenschaften (N=402), Ingenieurswissenschaften 

(N=762) sowie das Lehramt (N= 616). Fächer, die sich nicht eindeutig dem Berufs-

feldbezug im Sinne von OECHSLE & HESSLER (2012) zuordnen ließen, werden 

in den nachfolgenden Analysen nicht berücksichtigt.  

                                                      

2 Aufgrund von Kürzungen des Fragebogens im 13. Studierendensurvey, die auch die Item-

batterie zum Praktikumsnutzen betrafen, wurde auf die Daten des 12. Studierendensurvey 

zurückgegriffen.  
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61 % der Befragten sind weiblich. Der Großteil der Studierenden stammt mit 77 % 

von einer Universität. Die Angaben zum Studienverlauf zeigen, dass 62 % der Be-

fragten bereits ein Praktikum (im Inland) absolviert haben. 12 % verfügen bereits 

über Erfahrungen aus dem Auslandspraktikum. Die Dauer der Praktika (im In- und 

Ausland) beträgt durchschnittlich 4,7 Monate. Die Absolvierung der Praktika un-

terscheidet sich relativ stark zwischen den Fächergruppen (Inland: Medi-

zin/Gesundheitswissenschaften: 79 %, Rechtswissenschaften/Jura: 62 %; Lehramt: 

69 %; Wirtschaftswissenschaften; 49 %; Ingenieurswissenschaften: 64 %, Sprach- 

und Kulturwissenschaften: 51 %, Sozial- und Erziehungswissenschaften: 56 %). 

3.2  Erhebungsinstrumente 

3.2.1 Abhängige Variable 

Zur Erfassung der Nutzenvorstellungen der Studierenden zu hochschulischen Pra-

xisphasen wurden mittels Hauptkomponentenanalyse (PCA, Varimax-Rotation) 

drei Nützlichkeitsfaktoren extrahiert: (1) Erwerb berufspraktischer Kompetenzen, 

(2) Überprüfung der Berufswahlentscheidung, (3) Kontakt zu potenziellen Arbeit-

geber*innen. Die Ladungen der Items auf den jeweiligen Faktoren luden zwischen 

.77 und .91 (vgl. Tabelle 1). Alle drei Faktoren erklärten ca. 76 % der Gesamtvari-

anz. Das Kaiser-Meyer-Olkin-Maß der Stichprobeneignung betrug .78. Der Bart-

lett-Test auf Sphärizität war signifikant (2 [28] = 16483.01, p < .001). Die interne 

Konsistenz der Subskalen (.79 ≤ α ≤ .86) kann als gut bewertet werden (vgl. Tabel-

le 1). 
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Tab. 1: Subskalen zu den Nutzenvorstellungen 

 Itemstamm: „Welcher Nutzen erbringt ihrer Ansicht nach 

ein Praktikum? …“ 

Subskalen Items λ α 

Erwerb berufspraktischer 

Kompetenzen 

berufliche Kenntnisse erlangen 

praktische Fertigkeiten erwerben 

überfachliche Kompetenzen erwerben 

.85 

.85 

.77 

.82 

Überprüfung der Be-

rufswahlentscheidung 

Prüfung der Berufseignung 

Absicherung der Berufsentscheidung 

.87 

.88 
.79 

Kontakt zu potenziellen 

Arbeitgebern 

Kontakte zu Arbeitgebern 

Chance auf spätere Anstellung 

.90 

.91 
.86 

Anmerkungen: α = Cronbach’s Alpha-Koeffizient, λ = Lamda-Koeffizient 

3.2.2 Unabhängige Variable 

Für die Typologisierung des Berufsfeldbezuges wurden neben den Vorschlägen 

von OECHSLE & HESSLER (2012) weitere Fächer bzw. Fächergruppen für die 

Konstruktion der unabhängigen Variablen berücksichtigt. Für Fächergruppen mit 

klarem Berufsfeldbezug wurden neben Medizin/Gesundheitswissenschaften und 

Rechtswissenschaften zusätzlich die Fächergruppe Lehramt (siehe LANGEMEY-

ER & MARTIN, 2018) mit in die Analyse aufgenommen, da es sich auch bei die-

ser Gruppe um einen professionsorientierten Studiengang handelt. Für die Typolo-

gisierung von Fächergruppen mit mittlerem Berufsfeldbezug wurden neben den 

Ingenieurswissenschaften und der Betriebswirtschaftslehre auch weitere wirt-

schaftswissenschaftliche Fächer auf der Grundlage der Systematik der Fächergrup-

pen des Statistischen Bundesamtes berücksichtigt. Neben den Sprach- und Kultur-

wissenschaften, den Sozial- und Erziehungswissenschaften wurden auch die Fä-
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chergruppe Mathematik/Naturwissenschaften dem diffusen Berufsfeldbezug zuge-

ordnet3.  

Tab. 2: Typologisierung der Fächergruppen 

Grad des Berufsfeldbezuges Fächergruppen 

klarer Berufsfeldbezug  

(N=1219) 

Medizin (N=402), 

Rechtswissenschaften (N=201), Lehramt (N=616) 

mittlerer Berufsfeldbezug 

(N=1213) 

Wirtschaftswissenschaften (N=451), 

Ingenieurswissenschaften (N=762) 

diffuser Berufsfeldbezug  

(N=1512) 

Sprach- und Kulturwissenschaften (N=375),  

Sozial- und Erziehungswissenschaften (N=504) 

Mathematik/Naturwissenschaften (N=633) 

 

Für die typologisierten Fächergruppen ergeben sich folgende deskriptive Charakte-

ristika bezüglich der Hochschulart (Universität vs. Fachhochschule): 95 % der 

Studierenden aus Fächergruppen mit klarem Berufsfeldbezug sind für ein Universi-

tätsstudium eingeschrieben. In den Fächergruppen mit mittlerem Berufsfeldbezug 

ist der Anteil der Studierenden von Fachhochschulen mit etwa 40 % deutlich hö-

her. 84 % der Befragten aus Fächergruppen mit diffusem Berufsfeldbezug sind 

                                                      

3 Im Rahmen der Hochschulforschung wird argumentiert, dass sich naturwissenschaftliche 

Studiengänge aufgrund ihrer Heterogenität sowohl dem Typus des mittleren wie auch dif-

fusen Berufsfeldbezuges zuordnen lassen (vgl. SCHUBARTH et al., 2016, S. 15). Die 

Entscheidung, die Fächergruppe Mathematik/Naturwissenschaften der Subpopulation dif-

fuser Berufsfeldbezug zuzuordnen, gründet auf aktuellen empirischen Befunden zum 

Weiterqualifizierungsverhalten nach dem Masterabschluss, die darauf verweisen, dass 

Studierende dieser Fächergruppe eine größere Wahrscheinlichkeit für die Aufnahme einer 

Promotion haben (SPANGENBERG, 2019). Diese Befundlage soll für diesen Beitrag als 

indirekter Indikator für den Berufsfeldbezug verstanden werden. 
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Studierende an einer Universität. Die berichteten Unterschiede zwischen Hoch-

schulart und Berufsfeldbezug sind mittelstark und statistisch signifikant (χ² [2] = 

479,72, p < .001, Cramers V =.34). 

4 Ergebnisse 

4.1 Deskriptive Ergebnisse 

In Tabelle 3 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen sowie gültigen Fallzahlen 

zu den untersuchten Nutzendimensionen für den jeweils typologisierten Grad des 

Berufsfeldbezuges ausgewiesen. Insgesamt sprechen die deskriptiven Analyseer-

gebnisse für einen hohen Zustimmungsgrad zu allen Nutzendimensionen, da die 

Mittelwerte der Subskalen (5,34 ≤ MGesamt ≤ 5,69) deutlich über dem theoretischen 

Skalenmittelpunkt von 3,5 der eingesetzten siebenstufigen Skala liegen. Gleichzei-

tig dokumentieren die Ergebnisse eine hohe Heterogenität der Nutzenvorstellungen 

der nach dem Berufsfeldbezug typologisierten Fächergruppen (1,06 ≤ SDGesamt ≤ 

1,41).  

Über die untersuchten Gruppen hinweg wird der Erwerb berufspraktischer Kompe-

tenzen als wichtigste Nutzendimension eingeschätzt (M = 5,69) und weist gleich-

zeitig die geringste Streuung auf. Die Überprüfung der Berufswahlentscheidung 

(M=5,45) wird im Vergleich dazu als weniger wichtig beurteilt. Der Aufbau von 

Kontakten zu potenziellen Arbeitgeber*innen wird in seiner Nützlichkeit als am 

geringsten bewertet (M = 5,34). 
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Tab. 3: Deskriptive Statistiken zur Bewertung der Nutzendimension 

differenziert nach dem Grad des Berufsfeldbezuges 

Nutzendimension  Berufsfeldbezug     N M SD 

Erwerb berufspraktischer 

Kompetenzen 

klar 1197 5,66 1,14 

mittel 1169 5,67 1,02 

diffus 1478 5,74 1,03 

Gesamt 3844 5,69 1,06 

Überprüfung der Berufswahl-

entscheidung 

klar 1197 5,65 1,24 

mittel 1169 5,29 1,22 

diffus 1478 5,43 1,23 

Gesamt 3844 5,45 1,24 

Kontakt zu pot. Arbeitgebern 

klar 1197 4,77 1,62 

mittel 1169 5,70 1,17 

diffus 1478 5,51 1,25 

Gesamt 3844 5,34 1,41 

 

4.2 Inferenzstatistische Ergebnisse 

Um den Einfluss des Berufsfeldbezuges auf die Nutzenvorstellungen der Studie-

renden zu untersuchen, wurde eine einfaktorielle multivariate Varianzanalyse 

(MANOVA) durchgeführt. Im Ergebnis resultiert ein signifikanter Haupteffekt des 

Faktors Berufsfeldbezug auf die Nutzenvorstellungen (Wilks Lambda = .88, F (6, 

7678) = 78.21, p < .001, partial η² = .058). Die Effektstärke impliziert, dass ca. 6 % 

der Varianz der eingeschätzten Nutzenvorstellungen durch den Berufsfeldbezug 

erklärt werden können. Differenziert nach den Nutzendimensionen zeigen sich 

Unterschiede in der Varianzaufklärung (Erwerb berufspraktischer Kompetenzen: 
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partial η² = .001; Überprüfung der Berufswahlentscheidung: partial η² = .014; Kon-

takt zu potenziellen Arbeitgeber*innen: partial η² = .077). 

Im Anschluss an die MANOVA wurden mittels Scheffé-Prozedur Post-Hoc-Tests 

durchgeführt, um die Mittelwertdifferenzen über die Faktorstufen zu vergleichen. 

Die Ergebnisse zeigen, dass der Haupteffekt nicht für alle Ausprägungen des Be-

rufsfeldbezuges gilt. So gibt es im Hinblick auf die Nutzendimension Erwerb be-

rufspraktischer Kompetenzen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede nach dem 

Berufsfeldbezug der untersuchten Fächergruppen. Die Analysen für die Nutzendi-

mension Überprüfung der Berufswahlentscheidung dokumentieren, dass sich Stu-

dierende aus Fächergruppen mit klarem sowohl von Studierenden aus Fächergrup-

pen mit mittlerem und diffusem Berufsfeldbezug unterscheiden. Die Differenz von 

mittel und diffus ist hingegen insignifikant. Bezüglich der Bewertung des Kontak-

tes zu potenziellen Arbeitgeber*innen unterscheiden sich Studierenden aller drei 

Gruppen signifikant voneinander. 

5 Zusammenfassung und Diskussion 

Die vorliegende Untersuchung nahm vor dem Hintergrund fehlender systemati-

scher Forschungsbeiträge die Bedeutung des Berufsfeldbezuges auf die Nutzenvor-

stellungen zu hochschulpraktischen Phasen anhand einer Sekundäranalyse des 

Konstanzer Studierendensurveys empirisch in den Blick, um die Frage zu beant-

worten, ob und inwiefern sich die eingeschätzten Nutzenvorstellungen nach dem 

Grad des Berufsfeldbezuges unterscheiden. Insgesamt zeigen die empirischen Ana-

lysen, dass die Studierenden allen untersuchten Nutzendimensionen zu hochschuli-

schen Praxisphasen eine grundsätzliche Bedeutsamkeit zuschreiben, wobei die 

Dimension „Erwerb berufspraktischer Kompetenzen“ am relevantesten einge-

schätzt wird.  

Die inferenzstatistischen Ergebnisse belegen, dass sich die untersuchten Nutzendi-

mensionen signifikant nach der Ausprägung des Berufsfeldbezuges unterscheiden. 

Allerdings sind die Effektstärken in Anlehnung an COHEN (1992) als gering zu 
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bewerten, wodurch sich die praktische Bedeutsamkeit des Unterschiedes verringert. 

Gleichzeitig zeigen die Daten eine hohe Variabilität der Nutzenvorstellungen über 

alle untersuchten Dimensionen hinweg, die für eine starke Heterogenität der Nut-

zenvorstellungen innerhalb der Fachkulturen sprechen. Die empirischen Befunde 

der durchgeführten Post-Hoc-Tests dokumentieren, dass sich nur die Nutzenfacette 

„Kontakt zu potenziellen Arbeitgeber*innen“ durch alle drei Ausprägungen des 

Berufsfeldbezuges erklären lässt. Allerdings lässt sich die Variabilität nicht allein 

durch die Zunahme auf dem Kontinuum von Klarheit zur Diffusität vorhersagen. 

Eine Ursache für die geringe Nützlichkeitszuschreibung der Studiengänge mit kla-

rem Berufsfeldbezug zum Kontakt zu potenziellen Arbeitgeber*innen könnte pro-

fessionstheoretisch in dem „geregelten Zugang zum Arbeitsmarkt“ (LANGE-

MEYER & MARTIN, 2018, S. 11) liegen. Übergeordnet sind die Ergebnisse folg-

lich nicht linear interpretierbar, da sich kein klares Muster des Unterschiedes in den 

Nutzenvorstellungen nach der Ausprägung des Berufsfeldbezuges identifizieren 

lässt.  

In Bezug auf den theoretischen Hintergrund der vorliegenden Untersuchung lässt 

sich zunächst festhalten, dass die Modellierung der Fachkultur über den Berufs-

feldbezug zwar eine Erklärung für Unterschiede in den Nutzenvorstellungen der 

Studierenden aus unterschiedlichen Fächergruppen darstellt, die allerdings hin-

sichtlich der Varianzaufklärung als gering zu bewerten ist. In Anschluss an die 

vorliegende Forschung zeigen sich Gemeinsamkeiten wie auch Unterschiede. Wie 

in der Studie von HESSLER & OECHSLE (2012) dokumentieren auch die vorlie-

genden Ergebnisse eine große Heterogenität der Vorstellungen innerhalb der typo-

logisierten Fachkulturen. In Differenz zu den Analyseergebnissen von BARGEL 

(2012) zeigen sich fachkulturelle Differenzen in den Vorstellungen der Studieren-

den auf, welche auch die Ergebnisse von MULTRUS (2012) stützen.  

Die vorliegende Studie weist folgende zentrale Limitationen auf, die z. T. unmit-

telbar aus dem sekundäranalytischen Untersuchungsdesign resultieren. Erstens 

konnte nicht kontrolliert werden, wann im Studienverlauf die hochschulpraktischen 

Phasen absolviert wurden. Es ist durchaus plausibel davon auszugehen, dass dieses 

Merkmal die Nutzenbewertung der Studierenden beeinflussen könnte, da Praktika 
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retrospektiv im Zeitverlauf kritischer beurteilt werden (vgl. für Lehramtsstudieren-

de z. B. HASCHER, 2006). Zweitens konnte die aus dem Forschungsstand bekann-

te mehrdimensionale Struktur der Nutzenkonzepte Studierender (EGLOFF, 2004) 

nicht angemessen berücksichtigt werden, da die zur Analyse einbezogenen Items 

ausschließlich die Dimension der strategischen Nutzenwahrnehmung abbilden. 

Folglich konnten Komponenten der biographischen Bedeutung, wie z. B die Aus-

einandersetzung mit der eigenen Person (SCHUBARTH et al., 2016, S. 8), empi-

risch nicht in den Blick genommen werden. Drittens resultiert aus dem querschnitt-

lichen Erhebungsdesign des Studierendensurveys, dass mögliche Veränderungen 

der Bedeutung der Nutzendimension im Verlauf des Studiums nicht berücksichtigt 

werden konnten. Für weiterführende Untersuchungen bietet es sich daher an, Struk-

tur- und Prozessmerkmale (z. B. Praktikumsformat, Betreuungsqualität) der hoch-

schulpraktischen Phasen zu erheben sowie die Komplexität der Nutzenkonzepte 

differenzierter zu erfassen und längsschnittlich mögliche Veränderungen der Nut-

zendimensionen in unterschiedlichen Phasen des Studiums zu untersuchen. Ände-

rungen von Studiengangskonzepten, die sich im Zuge der Umsetzung eines diskur-

siv beobachtbaren „practice turn“ (FRAEFEL, 2019) ergeben haben, bleiben auf-

grund der Datenauswahl unberücksichtigt. 

Ferner ist es bezogen auf den Gegenstand der Untersuchung von entscheidender 

Bedeutung, die Relationierung von „Theorie“ und „Praxis“ vor dem Hintergrund 

des Berufsfeldbezuges der jeweiligen Fachkultur stärker empirisch zu berücksich-

tigen, da dies ein programmatisches Ziel von hochschulpraktischen Phasen darstellt 

(vgl. ULBRICHT & SCHUBARTH, 2017, S. 90). Zur Gruppe der Lehramtsstudie-

rende bleibt zu bemerken, dass es vor dem Hintergrund des Berufsfeldbezuges des 

Studiums zwar evident erscheint, diese als professionsorientierten Studiengang mit 

klarem Berufsfeldbezug zu klassifizieren. Gleichzeitig gleicht dieses Vorgehen 

aber theoriebezogen einer epistemologischen Simplifizierung der multidisziplinä-

ren bzw. hybriden Verortung dieser Studiengruppe, da sich die Lehramtsstudieren-

de zwischen verschiedenen Fächern, Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften, 

d. h. heterogenen Fachkulturen, bewegen und die Bestimmung einer Leitdisziplin 

professionstheoretisch fraglich erscheint (vgl. LUNDEGREEN, 2011). 
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Mit Blick auf die im Rahmen der Hochschulentwicklung derzeit diskutierten Vor-

schläge zur konzeptionellen Ausgestaltung von Praktika – wie z. B. der stärkeren 

Gewichtung integrationstheoretischer Perspektiven bei Fachkulturen mit engem 

Berufsfeldbezug (vgl. SCHUBARTH et al., 2016, S. 8) – verweisen die vorliegen-

den Daten auf eine große Diversität studentischer Nutzenkonzepte innerhalb der 

Fachkulturen. Die Ergebnisse sprechen damit tendenziell weniger für einen homo-

genitätsorientierten Ansatz, sondern verweisen auf die Notwendigkeit die Ausge-

staltung von Praxisphasen vermehrt an den individuellen Vorstellungen der Studie-

renden zu orientieren, um der disziplinären Vielfalt gerecht zu werden, die eben 

nicht einfach im Berufsfeldbezug des Studiums aufzugehen scheint.  
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Skizze einer die Praxis integrierenden Wissen-

schaftsdidaktik 

Zusammenfassung 

Bisherige Konzeptionen einer Wissenschaftsdidaktik haben ihren Blick auf die 

universitäre Ausbildung beschränkt. Der Einbezug einer fachhochschulischen 

Perspektive rückt die Praxis in den Blickwinkel. So entwickelt das hier vorgestellte 

Theoriemodell die Wissenschaftsdidaktik im Wirkfeld der Pole von Wissenschaft, 

Praxis und Lehre. Hinzu kommt eine Grundkonstitution menschlicher 

Erkenntnisfähigkeit, die anschlussfähig ist zu einer handlungswissenschaftlich 

ausgerichteten Wissenschaftstheorie. Es zeigt sich, welche anspruchsvolle und 

vielschichtige Rolle dem Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) zukommt 

und welche wissenschaftsdidaktischen Bezüge es hat. 
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Towards a didactics of science that integrates practice 

Abstract 

Previous concepts of science didactics have limited their view to a university 

education while excluding practical and occupactional aspects of education. The 

inclusion of a university of applied sciences perspective corrects this oversight. The 

theoretical model presented here develops the didactics of science in the 

dimensions of science, practice and teaching. In addition, there is a basic 

constitution of the human mind that is connectable to a theory of science oriented 

towards action science. The demanding, multi-layered role of the Scholarship of 

Teaching and Learning (SoTL) and its references to science didactics thereby 

become apparent. 

Keywords 

science didactics, scholarship of teaching and learning (SoTL), philosophy of 

science, action science  

1 Einleitung 

Die Wissenschaftsdidaktik geht davon aus, dass der Wissenschaft inhärent ein di-

daktisches Moment innewohnt. Das beginnt damit, dass Wissenschaft erst zur Wis-

senschaft wird durch die Mitteilung an andere, „ohne ‚Veröffentlichung‘ in diesem 

Sinne keine Wissenschaft“ (HUBER, 2018, S. 38). Und es mündet in der These, 

dass ein notwendiges Verhältnis bestehe „zwischen der Form, in der Wissenschaft 

als Wissen erscheint, und den Formen, in denen es aufnehmbar ist – also gelernt 

wird“ (HENTIG, 2003, S. 180). Wenn dem so ist, dann gibt es einen Zusammen-

hang zwischen den Wissensformen einer Wissenschaft und den Lernformen zu 

dieser Wissenschaft, was aber auch im Rückbezug gilt: Dass Lernformen „die Wis-

senschaftsprozesse selbst durch diese Mittel und Verfahren wieder zugleich pro-

duktiv und verantwortbar, differenziert und lehrbar“ machen (ebd., S. 189, Hervor-
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hebung im Original). Das umreißt in Kürze das, was in den 1970er Jahren unter 

dem Begriff der Wissenschaftsdidaktik entwickelt wurde. 

Die damaligen Texte aus den 1970er Jahren blenden die seinerzeit just entstehen-

den Fachhochschulen (FH) aus, die zunächst als Lehreinrichtungen ohne For-

schungsauftrag konzeptioniert sind. Die bisherigen Publikationen zur Wissen-

schaftsdidaktik übergehen die Fachhochschule als Adressatin einer Wissenschafts-

didaktik insofern, als sie gedanklich der Universität verhaftet sind (das sogar teils 

explizit) und die spezifischen Bedingungen an Fachhochschulen nicht berücksich-

tigen. 

Diese Arbeit möchte eine Rückbesinnung vornehmen und ein Theoriemodell vor-

stellen, das eine Wissenschaftsdidaktik konzipiert, die in Passung zu bringen ist mit 

der Besonderheit der fachhochschulischen Orientierung auf die berufliche Praxis, 

was sich z. B. an einem Praxissemester ausdrückt, der stärkeren Eingebundenheit 

ihrer Professorinnen und Professoren in die Lehre und einem Forschungsauftrag, 

der sich – gemessen am Drittelmittelvergleich mit den Universitäten – zwar be-

scheiden ausnimmt, aber dennoch die Wissenschaft im fachhochschulischen 

Selbstverständnis verankert. Der bislang fehlende Fachhochschulbezug dient als 

Anlass, die Praxis ins Blickfeld einer zu konzeptionierenden Wissenschaftsdidaktik 

zu rücken – und löst sich dann sogleich vom Fokus der Fachhochschule, da an eine 

alle Hochschulformen erfassende Wissenschaftsdidaktik gedacht ist. 

1.1 Stand des Diskurses 

Die Gedanken, die z. B. von HENTIG (2003) und KLÜVER (1979) zur Wissen-

schaftsdidaktik vortragen, stammen aus den 1960er und 1970er Jahren, aus einer 

Zeit, in der sich die Fachhochschulen aus den Ingenieurschulen, Akademien und 

Fachschulen heraus entwickeln. Im Jahr 1976 werden die Fachhochschulen durch 

das Hochschulrahmengesetz Teil des tertiären Bildungsbereichs, zunächst gedacht 

als Lehreinrichtungen ohne Forschungsauftrag. Wissenschaftsdidaktische Überle-

gungen bleiben in dieser Zeit ohne Bezug zur Fachhochschule. 
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Und dabei ist es weitgehend geblieben. Folgt man der Darstellung des 2017 ge-

gründeten Zentrums für Wissenschaftsdidaktik (ZfW) an der Ruhr-Universität (!) 

Bochum, gibt es eine zweite Phase der Auseinandersetzung, die mit der Bologna-

Reform einsetzt: Der universitäre (!) Bildungsauftrag und die Formalisierung und 

Strukturierung des Studiums geraten in ein Spannungsverhältnis.2  

In jüngerer Zeit erfährt der Begriff der Wissenschaftsdidaktik eine Wiederentde-

ckung einerseits als reflektierte Hochschulfachdidaktik und andererseits als kriti-

sche Reflexion der Wissenschaft selbst. Die Wissenschaftsdidaktik wird diskutiert 

in Zusammenhängen wie der „Bildung durch Wissenschaft“ und etwa Lernforma-

ten wie „Problembasiertes Lernen“ (PBL) und „Forschendes Lernen“ (FL); andere, 

wie HUBER (2018), stellen eine Verbindung zum Scholarship of Teaching und 

Learning (SoTL) her. Das schließt die Fachhochschulen zwar nicht aus, eine Er-

wähnung und Berücksichtigung ihrer Besonderheiten und Bedingungen findet nicht 

statt. Wenn, dann gibt es eher generelle Kritik, die z. B. in der durch die Bologna-

Reform eingeleitete Kompetenzorientierung des Studiums Probleme sieht: „Fak-

tisch ist die Kompetenzorientierung die Übernahme des englischen Berufsbil-

dungskonzepts aus den dortigen Colleges, die ja eben keine Universitäten sind, 

sondern Berufsschulen im Sinne der deutschen Berufsfachschulen – also ohne be-

trieblichen Praxisanteil.“ (NIEKE & FREYTAG-LORINGHOVEN, 2014) 

Kurzum: Überlegungen und Konzeptionen zu einer Wissenschaftsdidaktik im Kon-

text der Fachhochschulen hat es offenbar bislang nicht gegeben. Die Quellenlage 

gestaltet sich übersichtlich, die in den einschlägigen Datenbanken verfügbare Lite-

ratur ist überschaubar und liefert keine Hinweise, dass das Thema bereits adressiert 

wäre. 

                                                      

2 https://www.zfw.rub.de/content/diskussionen-und-literatur-zur-wissenschaftsdidaktik, 

Stand vom 8. Dezember 2020. 

https://www.zfw.rub.de/content/diskussionen-und-literatur-zur-wissenschaftsdidaktik
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1.2 Vorgehen 

Dieser Beitrag möchte in den Diskurs die Skizze eines theoretischen Modells zur 

Wissenschaftsdidaktik mit der Zielsetzung einbringen, die fachhochschulische 

Ausrichtung an berufsorientierter Ausbildung zu berücksichtigen, Lehre in den 

Kontext einer Wissenschaftsdidaktik zu stellen und Zuordnungen zu Lehrformen 

und kombinierten Forschungsformen vorzunehmen. Wie sich zeigen wird, erwei-

tert das Einbeziehen der Praxis das Spektrum hochschulischer Ausprägungen. Es 

sind nicht allein die Fachhochschulen, die Praxisbezüge haben (man denke etwa an 

das Medizinstudium), wie es auch kein Alleinstellungsmerkmal der Universitäten 

ist, Forschung zu betreiben. 

In einem zweiten Schritt wird der Aspekt eingearbeitet, Lernende in ihren Voraus-

setzungen und Vorgefasstheiten, die eben keine wissenschaftlichen sind, anzuneh-

men. Darin äußert sich eine didaktische Herangehensweise, die sich nicht aus-

schließlich wissenschaftstheoretisch, sondern zudem anthropologisch begründet. 

Die Verknüpfung einer wissenschaftsdidaktischen Ebene, die sich aus der Wissen-

schaft selbst ableitet und sich wissenschaftstheoretisch verankert, und einer anthro-

pologischen Ebene kann gelingen, wenn die wissenschaftstheoretische Grundle-

gung passend gewählt ist und sich ein Lehr- und Forschungsformat findet, das da-

rauf Bezug nimmt. Als ein solches Lehr- und Forschungsformat ordnet sich das 

Scholarship of Teaching und Learning (SoTL) ein. 

2 Das Theoriemodell 

Dieses Kapitel stellt mit Abb. 1 ein Theoriemodell vor, das eine Wissenschaftsdi-

daktik an den Polen von Wissenschaft, Praxis und Lehre ausrichtet. Aus dem Ver-

hältnis von Wissenschaft und Praxis wird ein wissenschaftstheoretischer Hinter-

grund in den Handlungswissenschaften identifiziert, dem als methodologische 

Rahmensetzung das sogenannte Design-Based Research (DBR) zugrunde gelegt 

wird. Handlungswissenschaft und Handlungspraxis bringen ihre jeweils eigenen 

Bezüge zur Lehre ein über ihre jeweiligen Gegenstandsbereiche. 
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2.1 Der Bezug von Wissenschaft und Praxis 

Der Bezug von Wissenschaft und Praxis macht den Rückgriff auf eine Wissen-

schaftstheorie notwendig, die ihren traditionellen Fokus auf die Naturwissenschaf-

ten löst und sich hinwendet zu den sogenannten Handlungswissenschaften als ihr 

Gegenpol, der sich in der Gestaltung von Handlungen, ihrer Praxis und der Bildung 

von Erkenntnis samt geeigneter Methoden ausdrückt. Den philosophischen Hand-

lungstheorien (vgl. POSER, 1982; QUANTE, 2020) fehlt der Praxisbezug, wohl 

aber gibt es einen umfassend ausgearbeiteten Ausgangspunkt bei den Technikwis-

senschaften (KORNWACHS, 2018; POSER, 2012, 2016b), die ebenfalls zu den 

Handlungswissenschaften zählen und zum technischen Grundprofil vieler Fach-

hochschulen passen. Diese Ausarbeitungen aus den Technikwissenschaften ziehe 

ich als wissenschaftstheoretische Grundlegung der Handlungswissenschaften her-

an, ohne das hier im Detail weiter auszuführen; es würde den Rahmen sprengen, 

hier soll das Theoriemodell in groben Zügen, aber dafür vollständig skizziert wer-

den. 
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Abb. 1: Konzeption einer die Praxis einschließenden Wissenschaftsdidaktik 

In der hochschuldidaktischen Forschung (die Hochschuldidaktik zähle ich ebenfalls 

zu den Handlungswissenschaften) etabliert sich zusehends ein methodologisches 

Rahmengerüst namens Design-Based Research (DBR) (vgl. REINMANN, 2017). 

DBR kann nach meinem Dafürhalten handlungswissenschaftlich verallgemeinert 

werden (HERZBERG, 2020). Damit ist DBR als Methodologie allen Handlungs-

wissenschaften zugänglich und fungiert gleichsam als interdisziplinäre Brücke 

unter den handlungswissenschaftlichen Disziplinen und vermag hochschuldidakti-

sche und fachdidaktische Methoden auf Augenhöhe zu bringen und gegenseitig 

vermittelbar und einsetzbar zu machen. Davon kann die Bildungsforschung ebenso 

wie die Fachwissenschaft profitieren. Die Handlungswissenschaften stellen den 

wissenschaftstheoretischen Rahmen, siehe Abb. 1, und DBR stellt das methodolo-

gische Rahmengerüst.  
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2.2 Der Bezug zur Lehre 

Dem von Hentig eingangs zitierten Verhältnis von Wissensform und Lernform, 

dem Kern seines wissenschaftsdidaktischen geprägten Ansatzes, habe ich die Lehr-

form hinzugefügt, siehe Abb. 1; eine Wissenschaftsdidaktik ohne Blick auf die 

Lehre ist nicht vorstellbar. Auf der Praxisseite hat es in der Wissenschaftsdidaktik 

bislang keine Entsprechung zu dem Wechselbezug von Wissens-, Lern- und Lehr-

form gegeben – das ist ein Merkmal ihrer bislang vorrangig universitären Ausrich-

tung. Die Form der Realisierung von Handlungen steht im Bezug zur Form der 

Gestaltung von Handlungen, was ebenso anschlussfähig im Wechselbezug zur 

Lehrform stehen muss, soll die Anwendung von Handlungswissenschaft als Hand-

lungspraxis in der Lehre Berücksichtigung finden. 

Interessanterweise sind es die Fachhochschulen, die dem Praxisverhältnis viel 

Aufmerksamkeit schenken, das in den Studienordnungen bis hin zur curricularen 

Ebene u. a. in Form einer Praxisphase für die Studierenden verankert ist – hier 

zusammenfassend als Apprenticeship of Practice and Design (AoDP) bezeichnet, 

was das Sammeln von handlungsorientierten Praxis- und Gestaltungserfahrungen 

meint. Dem gegenüber ist auf der Wissenschaftsseite der Begriff Apprenticeship of 

Action and Science (AoAS) verortet, also ein Kennenlernen dessen, was eine 

Handlungswissenschaft und wissenschaftliches Arbeiten auszeichnen und ausma-

chen; hier zeigt sich etwa am Beispiel der Fachhochschul-Informatik ein Problem 

in der hochschulischen Ausbildung (HERZBERG, 2019a). Die Lern- und Gestal-

tungsform ist zusammen mit der Wissens- bzw. Realisierungsform fachdidaktisch 

in geeignete Lehrformen zu überführen, wie es sich z. B. ausdrückt im Forschen-

den Lernen oder im Problembasierten Lernen. Allerdings ist etwa das Forschende 

Lernen an Fachhochschulen mit spezifischen Problematiken verbunden, wie HU-

BER & REINMANN (2019, S. 280-287) es ausführlich darlegen. 

Für das in Abb. 1 außerdem eingezeichnete SoTL (Scholarship of Teaching and 

Learning) als Weg der wissenschaftsdidaktischen Reflektion und Selbstbefor-

schung des Lehrens ist es zu kurz gegriffen, wenn man auf der Ebene der Formbe-

griffe bleibt, die sich aus dem zugrunde gelegten wissenschaftstheoretischen 
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Grundansatz ableiten. In dem Theoriemodell fehlt der Anlass jeglicher Didaktik, 

der kein theoretischer, sondern ein menschlicher ist. 

3 Anthropologische Ebene 

Wenn man ausschließlich einen wissenschaftstheoretischen Rahmen anlegt, inner-

halb dessen hochschuldidaktische Untersuchungen unter Berücksichtigung der 

spezifischen Bedingungen an Fachhochschulen stattfinden, so ist das akademisch 

fraglos interessant, aber es verpasst, einen Bezug herzustellen zu einer hochschul-

didaktischen Realität, die eine Wissenschaftsdidaktik nicht ignorieren sollte. Der 

alleinige Weg über die Wissenschaftstheorie der Handlungswissenschaften ist im 

ersten Schritt zu kurz gegriffen und schließt etwas aus. Der Bogen wird sich aber 

schließen lassen. 

3.1 Das Verhältnis von Wissenschaft und Gesellschaft 

Wissenschaft und Gesellschaft sind beständig herausgefordert, ihr Verhältnis zuei-

nander zu bestimmen, aktuell etwa durch den Klimawandel. Das hat – um den Dis-

kurs aufzugreifen – eine „wissenschaftstheoretische Tiefenstruktur“, wie es VOGT 

(2019, S. 18-28) schreibt. Nachhaltigkeit ist ein „gesellschaftspolitisches und kein 

wissenschaftliches Konzept“: „Nachhaltigkeit ist ein Verantwortungsdiskurs des-

sen starke normative Aufladung in seiner Tiefenstruktur keineswegs zu gängigen 

Vorstellungen von Freiheit, Autonomie und wissenschaftlicher Exzellenz der 

Hochschulen passt.“ (S. 21) Das fordert eine Klärung und Positionierung der Wis-

senschaft heraus. Die Gedanken, die Vogt vorträgt, scheinen mir gar nicht so weit 

weg von der Wissenschaftstheorie zu den Technikwissenschaften entfernt, vor 

allem wenn man an die Technikhermeneutik denkt und an das, was es schon lange 

gibt, die Technikfolgenabschätzung (vgl. KORNWACHS, 1991). 
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3.2 Die Konstitution des Menschen ohne Wissenschaft 

Zusätzlich zu dieser wissenschaftstheoretisch geprägten Aufteilung in Wissen-

schaft und Praxis kommt ein weiterer entscheidender Aspekt anthropologischer 

Natur: FISCHER (1992) schreibt, dass die „naive und direkte Sicht (Ansicht) der 

Dinge ein Hindernis ist, das uns den Weg zum wissenschaftlichen Erkennen oft 

erschwert und manchmal schlicht und einfach versperrt“ (S. 35). Das Problem liegt 

darin, „daß sich der wissenschaftliche Geist vielfach gegen die Erfahrung des ge-

sunden Menschenverstandes durchsetzen muß“ (S. 81). 

Fischer studierte Mathematik, Physik und Biologe und habilitierte sich in Wissen-

schaftsgeschichte. Seine Bücher sind vom naturwissenschaftlichen Weltbild ge-

prägt. So nimmt es auch nicht wunder, dass er der Beobachtung durch das Experi-

ment die entscheidende Rolle zuweist, um das Denken zu hinterfragen und umzu-

organisieren (S. 134). Später formuliert er es etwas allgemeiner: „Unser Weltbild 

hängt von unseren Werkzeugen ab.“ (S. 183) Und folgert: „Nur wer Werkzeuge 

mit verwendet, nur wer mit diesen Krücken sein Verstehen kontrolliert bzw. über-

prüft, kann auf einen Durchblick hoffen und dabei etwas von dem verstehen, was 

sich vor unseren Augen abspielt. Dies ist die eigentliche Kritik des gesunden Men-

schenverstandes.“ (S. 184) 

Eine Wissenschaftsdidaktik muss das Bezugs- oder Abbildungsproblem lösen, wie 

das Schaffen von Wissen (Wissenschaft) und das Verstehen durch Alltagserfah-

rung (der „gesunde Menschenverstand“ und die Handlungspraxis) zusammenge-

bracht werden – und genau da liegt die Intention einer Didaktik, durch die Lehre 

einen Zugang herzustellen. Es geht mir hier nicht so sehr um Lehr-Lernforschung, 

auch nicht so sehr um Psychologie, sondern um die Erfassung einer menschlichen 

Konstitution des Verstehens, die insofern limitiert ist, als dass man Wissenschaft 

als eine Antwort auf das Problem der Grenzen des menschlichen Geistes auffassen 

kann. Aus diesem Grund nenne ich es die anthropologische Ebene. 

Ein weiteres Beispiel, was die Konstitution des Menschen ohne Wissenschaft als 

Erkenntnisweg angeht: RENN (2019) versucht mit seinem Buch eine Rejustierung 

der Wissenschaft in „Zeiten postfaktischer Verunsicherung“, so im Untertitel zu 
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lesen; Renn ist Soziologe und Risikoforscher. Er erklärt, wieso Menschen sich so 

schwer mit Wissenschaft tun. „Wir alle beurteilen also den Wahrheitsgehalt von 

Aussagen, die wir nicht direkt durch Erfahrung überprüfen können, auf der Basis 

von Plausibilität.“ (S. 45) Renn bietet eine eigene Kategorisierung von Plausibilität 

an, die drei Komponenten hat: formale Konsistenz, narrative Stimmigkeit, Nach-

vollzug aus der Alltagserfahrung (S. 46). Wieder möchte ich an dieser Stelle ein-

fordern, dass Wissenschaftsdidaktik an diesen Stellen anknüpfen muss. Man könn-

te es auch anders sagen: Wo sie Lernende abholen muss. Renn geht über zu Pro-

zessen der Informationsaufnahme und -verarbeitung, die Menschen zur Orientie-

rung und Selektion nutzen, und zählt vier Kriterien für einen Auswahlprozess auf: 

Orientierung, Selbstwirksamkeit, Nutzen (Risiko, Schaden), Identität (S. 50). 

3.3 Wissenschaftsdidaktik zwischen Alltagserfahrung und 

Wissenschaftsdenke 

Wie können solche Brückenschläge zwischen der Konstitution des gesunden Men-

schenverstandes und wissenschaftlicher Argumentationsweisen aussehen? Um nur 

ein Beispiel vorzutragen: Es gibt von POSER (2016a) ein dünnes Heftchen, das 

zeigt, wie die „Mechanik“ des logischen Schließens, gemeint ist ein Syllogismus, 

anschaulich in einem mittelalterlichen Bild abgebildet wird (S. 9-12). Das funktio-

niert, da „jede logische Aussage zugleich als eine ontologische gedeutet wird: ‚A 

ist A, oder jedes Ding ist sich selbst gleich‘“ (S. 35). Logik und Bildwelt werden 

aufeinander beziehbar. Interessanter wird es, wenn die Bildsprache zu einem Kal-

kül eigener Art ausgebaut wird, der Beweisführungen erlaubt (S. 18-24). „Der 

scholastische Gegensatz der Erkenntnisstufen ist dabei überwindbar, weil zwar die 

Wahrnehmung der Zeichnung eine perceptio und noch keine apperceptio ist; doch 

solche perceptio ist selbst schon eine Form von Erkenntnis, nämlich eine klare 

Erkenntnis, die bei Erkennen der Struktur eine apperceptio des dargestellten Zu-

sammenhangs erlaubt. Damit ist die erkenntnistheoretische Schwierigkeit, wie 

logische Bilder zu logischen Aussagen zu führen vermögen, überwunden.“ (S. 22, 

Hervorhebung im Original)  
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Die Bildwelt wird zur Denkwelt und kann in dieser bildlichen Form als Denkwerk-

zeug für Fragestellungen und Anschauungen dienen, ohne in Konflikt mit unserem 

gesunden Menschenverstand zu geraten. Ein beeindruckendes Beispiel dazu liefern 

COECKE & KISSINGER (2017) mit ihrem Lehrbuch, das die Quantentheorie in 

eine Bildsprache übersetzt, mit der bildschematisches Argumentieren und Begrün-

den möglich ist ohne Kenntnisse und Rückgriff auf einen mathematischen Text-

formalismus. Die Diagramme werden zu ganz eigenen Universen des Nachden-

kens. Man braucht die anfänglich Anschauungsebene, um sie sich zu erschließen, 

um ihre innere Logik und ihren Anwendungsbereich zu verstehen. Ist dieser 

Sprung geschafft, wird die Graphik zur Denkwelt eines akademischen Gegen-

standsbereichs. In KORNWACHS (2010) finden sich zwei Beiträge, die in diesem 

Zusammenhang interessant sind und selten Beachtung finden: „Wie kann man 

Technik darstellen? Wie werden Technikdarstellungen verstanden?“ (Udo Linde-

mann) und „Zur heuristischen Funktion der technischen Handzeichnung“ (Ulrich 

Glotzbach). 

Einen anderen, nicht unähnlichen Brückenschlag zur Lösung des Bezugsproblems 

bieten die Theorie des Embodiment (vgl. CRAWFORD, 2016; STORCH & 

TSCHACHER, 2014) und, damit verknüpft, die Metapherntheorie (vgl. LAKOFF 

& JOHNSON, 1999), woraus sich gleichermaßen Verbindungen zwischen erfahr-

baren, verkörperten Vorstellungen und virtuellen, abstrakten Konzepten und Zu-

sammenhängen aufbauen und nutzen lassen (vgl. LAKOFF & NÚÑEZ, 2000; 

HERZBERG, 2019b). 

4 SoTL als Verknüpfung des Außerwissen-

schaftlichen und des Wissenschaftlichen 

Wie dargelegt muss es in der Wissenschaftsdidaktik unter anderem darum gehen, 

wie aus den kognitiven Grundstrukturen, unseren Verfasstheiten, unseren mentalen 

Eigenarten eine Beziehung herstellbar ist zur Wissenschaft und zurück. Denn das 

Kreative, das Verknüpfende, das Ahnende, das Argument, der Zusammenhang – all 
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das ist stets angesiedelt im Bereich des Außerwissenschaftlichen, das dann unter 

Mühen in Wissenschaft überführt wird und sich mittels instrumentierter Denk- und 

Experimentalwerkzeuge überprüfbar und nachvollziehbar macht. Die Wissenschaft 

ist vollkommen angewiesen auf diese außer- oder präwissenschaftliche Sphäre. Um 

sich eines Bildes zu bedienen: Wissenschaft ist eine Sprache, die Erkenntnisse 

hervorbringen kann, die niemand originär sprechen kann. Stets geht es um Über-

setzungen in das Denk- und Erfahrbare, in eine verständliche, lebensnahe Sprache 

und einem Hin und Her zwischen „Muttersprache“ und „Wissenschaftssprache“. 

RHEINBERGER (2018, S. 13) führt aus, „dass Wissenschaft nicht einfach im 

Kopf stattfindet, sondern eine empirische Struktur besitzt. Wissenschaft geschieht 

da draußen in der realen Welt. Der Wissenschaftler kommt mit etwas in Berührung, 

er beginnt, damit zu interagieren und es zu gestalten.“ In diesem Sinne ist Wissen-

schaft sehr „praktisch“ und handlungsorientiert. 

Wissenschaft spielt sich nicht selten fernab jeglicher Wissenschaftstheorie ab und 

ereignet sich im Handeln. Wissenschaftstreibende blenden einen Großteil dessen 

aus, was sie tun, wenn sie Wissenschaft machen; hier sei an LATOUR & WOOL-

GAR (1986) erinnert, an die Experimentalsysteme von RHEINBERGER (2002) 

wie auch an die Arbeit von FLECK (1980). Wissenschaftstreibende konstruieren 

eine Wissenschaftswelt mit einer vorgeblichen Arbeitsweise und kommunizieren 

Wissenschaft in einem Narrativ, das den Durchführungsprozess von Wissenschaft 

nicht mehr erkennen lässt – es entzieht sich das Menschliche und Nahbare, das 

Kreative und Entdeckende, das Fehlbare und Irrende, das Verstehende und das in 

der Praxis Agierende. Darin liegt ein (fach)didaktisches Moment, wie ein Mensch 

in den Grenzen der Konstitution des menschlichen Verstands es konkret gelernt 

hat, Wissenschaft auszuüben und welcher Hilfsmittel sie*er sich bedient. Das kann 

reichen bis hin zu einem direkten Lernen am Vorbild in Aktion.  

Da Wissenschaft in ihrem Vollzug durch pragmatisches Handeln und Agieren ge-

kennzeichnet ist, ist sie – auf einer Metaebene – selber als Gegenstand einer hand-

lungswissenschaftlichen Betrachtung zugänglich. Und das schlägt den Bogen zu-

rück zur wissenschaftstheoretischen Fundierung der Wissenschaftsdidaktik in einer 

Handlungstheorie. Eine Handlungstheorie setzt sich mit dem Handeln als Gestalten 
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im Wechselspiel mit Erkenntnisbildung auseinander. Das ist ein kontingenter Pro-

zess, den Wissenschaft auf einer Metaebene vollführt und reflektiert. Das tut sie 

jedoch in aller Regel nicht von selbst. 

In Abb. 1 kommt dem SoTL die Rolle zu, diese Metabetrachtungen ebenso aufzu-

greifen (dargestellt durch die äußeren Pfeile) wie auch die des gesamten Komple-

xes aus Wissenschaft, Praxis und Lehre. Diese Einordnung macht die Vielschich-

tigkeit und Verwebung des SoTL mit allen Anteilen in Abb. 1 deutlich und die von 

HUBER, PILNIOK, SETHE, SZCZYRBA & VOGEL (2014, S. 3) aufgestellte 

Typologie von SoTL-Arbeiten zu großen Teilen nachvollziehbar.  

5 Zum Schluss 

Wenn Wissenschaft die Antwort auf das Problem ist, wie die begrenzte Erkenntnis-

fähigkeit des Menschen überwunden werden kann, dann kommt der Wissen-

schaftsdidaktik die Aufgabe zu, eine Antwort darauf zu geben, wie Wissenschaft 

als erweiterte Erkenntnisfähigkeit einem Menschen mit seinen begrenzten Erkennt-

nisfähigkeiten zugänglich gemacht werden kann. Und ebenso muss Wissenschafts-

didaktik dazu befähigen und Werkzeuge an die Hand geben, um sich selber wis-

senschaftlich konstituieren zu können. Darin klingt wieder, aber in ganz anderer 

Tonlage, was von Hentig der Wissenschaftsdidaktik als Beziehung von Wissens-

form zu Lernform zuschreibt. 

Dieser Beitrag hat skizziert, wie sich dieses Problem und das Problem der Praxis 

lösen lassen durch einen wissenschaftstheoretischen Ansatz, der handlungswissen-

schaftlich ausgerichtet ist. Das damit, gleichsam nebenbei, die Praxisorientierung 

der Fachhochschule und die Wissenschaftsorientierung der Universität (wenn man 

das so plakativ darstellen möchte) sich nicht ausschließen, sondern sich in dem 

Modell je nach Disziplin und Fach als Ausprägungsvarianten abbilden, ist ein Ge-

winn in den wissenschaftsdidaktischen Verknüpfungen der Lehre. 

Das vorgestellte Theoriemodell scheint die Naturwissenschaften als Gegenpol nicht 

zu integrieren. Wissenschaftstheoretisch können die Naturwissenschaften als Son-
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derfall der Handlungswissenschaften verstanden werden, die eine Handlungstheo-

rie auf eine Experimentaltheorie verengen und eine Wertetheorie zu einer Wahr-

heitstheorie zuspitzen, vgl. POSER (2012). Die erwähnten Arbeiten von z. B. 

Rheinberger zu den „Experimentalsystemen“ sind ein empirischer Beleg für den 

Umstand, dass die Naturwissenschaften zwar ihren Forschungsgegenstand so aus-

richten, dass er einer Wahrheitstheorie zugänglich ist, der Forschungsprozess an 

sich hingegen die Charakteristika einer Handlungswissenschaft zeigt. Auf einer 

Metaebene scheint eine handlungswissenschaftlich orientierte Wissenschaftstheorie 

geeigneter als Baustein einer Wissenschaftsdidaktik als es z. B. eine wissenschafts-

philosophische Denkschule wie z. B. der Konstruktivismus oder Pragmatismus zu 

sein vermöchte. 
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Verändert Covid-19 die Akzeptanz virtueller 

Lehrformate in der Hochschulausbildung? 

Implikationen für die Hochschulentwicklung 

Zusammenfassung 

Obwohl zum Teil großzügig finanziell gefördert, war der Einsatz von digitalen 

Medien an Hochschulen im deutschsprachigen Raum vor der Covid-19-Krise sehr 

beschränkt. Die Gründe dafür sind vielfältig, darunter auch mangelnde Akzeptanz 

seitens der Lehrenden, aber auch der Studierenden. Einschränkungen der 

persönlichen Kontakte durch Covid-19 erfordern die Nutzung virtueller Lehr- und 

Lernformate. In diesem Beitrag wird auf Basis der Diffusionstheorie von ROGERS 

(2003) der Einfluss der Covid-19-Krise auf die Akzeptanz digitaler Lehr-

Lernformate bei Lehrenden und Studierenden analysiert. 25 Studierende sowie 

acht Lehrende wurden interviewt und mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse 

wurden neue Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen für die 

Hochschulentwicklung abgeleitet. 
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Does Covid-19 change the acceptance of virtual teaching for-

mats in higher education? Implications for higher education de-

velopment 

Abstract 

Despite generous, widespread funding, digital media were scarcely used at 

universities in the German-speaking world before the Covid-19 crisis. There are 

many reasons for this, including a lack of acceptance by both lecturers and 

students. Personal contact limitations resulting from the Covid-19 pandemic forced 

the use of virtual teaching and learning formats. This paper analyses the influence 

of the Covid-19 crisis on the acceptance of digital teaching/learning formats by 

teachers and students based on the diffusion theory of ROGERS (2003). Twenty-

five students and eight lecturers were interviewed, and a qualitative content 

analysis was then used to derive new findings and recommendations for the 

development of higher education. 

Keywords  

Covid-19, technology acceptance, blended learning (BL), university teaching 

1 Einleitung 

Wird Covid-19 die Hochschullehre grundlegend verändern? Die erzwungene Dis-

tanz in der Hochschulausbildung löste regen Zuspruch für die digitalisierte Lehre 

auf allen Seiten aus – zumindest am Anfang. Je länger diese Krise dauert, desto 

differenzierter wird die Einschätzung, ob und unter welchen Bedingungen der Ein-

satz von digitalisierten Lehr- und Lernformaten Sinn macht, welchen Einfluss die 

digitalen Formate auf den Lernprozess sowie den Lernerfolg haben und welche 

Implikationen sich für die Hochschulentwicklung daraus ergeben können. 

In der Literatur wird unter den Stichworten Digitalisierung bzw. E-Learning be-

reits seit einigen Jahren eine breite Diskussion über die Hochschulausbildung auf 
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Distanz geführt (HARANDI, 2015; HARARI, 2014). Trotz dieser Anstrengungen 

auf wissenschaftlicher Seite, die positiven Effekte der Digitalisierung in der Lehre 

wie bspw. durch die Integration von Podcasts darzustellen (BOLLIGER & DES 

ARMIER, 2013), waren die Umsetzungsbemühungen an vielen Hochschulen im 

deutschsprachigen Raum vor der Covid-19 Krise überschaubar. Bedenken über 

sozial isoliertes Lernen oder „persuasive Technologien“ (HANDKE, 2019) wurden 

als Risiken der Digitalisierung der Bildung artikuliert. 

Dann kam Covid-19 – und der Druck, digitalisierte Lehre einzuführen, war maxi-

mal. Dieser Beitrag analysiert mit der Sichtweise der Diffusionstheorie, inwieweit 

die vollständige Umstellung der Lehre auf Online-Formate von Studierenden und 

Lehrenden angenommen wird. Wir fokussieren uns auf die Fragestellung, inwie-

weit Covid-19 ein Beschleuniger für die Akzeptanz von digitalen Technologien in 

der Lehre auf Seiten der Studierenden bzw. Lehrenden ist. Das Innovative bei un-

seren Überlegungen ist der Prozessgedanke, d. h. zu evaluieren, welche Stufen der 

Akzeptanz es während des kompletten Lockdowns auf Seite der Studierenden gab, 

als physische Präsenz an Hochschulen de facto unmöglich war. Ähnlich gelagerte 

Fragen zur Akzeptanz haben wir an Lehrende gestellt, die in den meisten Fällen 

ohne große Vorbereitung in die Umsetzung gehen mussten.  

In vielen Hochschulen herrscht immer noch eine gewisse Ratlosigkeit, wie Hoch-

schullehre mit der erzwungenen Distanz bzw. verringerter Präsenz stattfinden 

kann. Darüber hinaus scheinen manche Hochschulleitungen vor allem Sparpotenti-

ale durch die Umstellung auf virtuelle Lehre zu sehen, da weniger Hörsäle und 

Büros für das Personal benötigt werden (SEIDLER, 2020). Die gewonnen Er-

kenntnisse helfen, Impulse für die zukünftige Entwicklung der Hochschullehre 

darzulegen. 
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2  Theoretischer Rahmen: Diffusion & 

Akzeptanz von Digitalisierung in der Lehre  

Innerhalb des europäischen Hochschulraums gibt es unter dem Stichwort E-

Learning schon lange das Bekenntnis zur stärkeren Digitalisierung in der Lehre 

(MARTÍNEZ-TORRES et al., 2008). Bereits in den 90er Jahren wurde diskutiert, 

inwieweit durch digitalisierte Lehre geographisch und/oder sozial isolierte Perso-

nen bzw. Personen mit Behinderung verstärkt der Hochschulzugang ermöglicht 

werden kann (WADE, 1994).  

Digitale Technologie ist sowohl ein potenziell radikales als auch routinemäßiges 

Merkmal der heutigen Zeit und erfasst auch die Hochschullehre. Dies treibt den 

Bedarf, besser zu verstehen, welche Effekte die Digitalisierung auf die Lernumge-

bung, Lernerfahrung und den Lernerfolg von Studierenden hat (GÜZER & CA-

NER, 2014), aber auch welche Voraussetzungen seitens der Hochschulen geschaf-

fen werden müssen, damit Blended Learning (BL) als Kombination von traditionel-

lem Präsenzunterricht und E-Learning umgesetzt werden kann (GRAHAM, 

WOODFIELD & HARRISON, 2013).  

Diffusion bezeichnet den Prozess, durch den Innovationen innerhalb eines sozialen 

Systems im Lauf der Zeit verbreitet werden. Innovationen innerhalb dieses Sys-

tems werden von den einzelnen Teilnehmenden jedoch unterschiedlich rasch ak-

zeptiert (ROGERS, 2003). Die Diffusionstheorie von ROGERS dient hier als theo-

retische Basis, mit deren Hilfe die Akzeptanz von Lerntechnologien im speziellen 

Kontext der Covid-19-Krise untersucht werden soll.  

Auf individueller Ebene unterscheidet man Innovator*innen, die Innovationen als 

erste übernehmen von „Early Adopters“ und der „Early Majority“, die immer noch 

zur ersten Hälfte der Übernehmer*innen zählen. Die spätere Hälfte (Late Majority) 

wartet länger zu als der Durchschnitt und zuletzt folgen Technologienachzüg-

ler*innen, die Innovationen erst sehr spät übernehmen und als risikoavers gelten 

(ROGERS, 2003). 
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LIU, GEERTSHUIS & GRAINGER (2020) identifizieren in ihrer systematischen 

Literaturanalyse verschiedene Faktoren für die Akzeptanz von neuen Lerntechno-

logien im Hochschulbereich im Rahmen der Diffusionstheorie: (1) Relative Vortei-

le der Innovation, (2) Vereinbarkeit mit dem eigenen Arbeits- bzw. Lernstil sowie 

(3) die Möglichkeit, diese Technologien zu testen, und (4) die Verfügbarkeit der 

dafür erforderlichen Ausstattung sind relevante Merkmale der Innovation. 

Zu den relativen Vorteilen bzw. Nutzen von BL für Studierende gibt es bereits 

umfangreiche Erkenntnisse. Studien stellen fest, dass die Integration verschiedener 

E-Learning-Elemente in den Unterricht die Motivation der Studierenden steigert 

(CASTRO, 2019; HARANDI, 2015). So zeigen BOLLIGER & DES ARMIER 

(2013), dass die Einbindung von den Studierenden selbst erzeugten Audio-Files 

deren Engagement fördert, eine effektive Verlinkung und Kommunikation erlaubt 

und zeitgleich die Lernfähigkeit steigert. Ähnliche Ergebnisse werden für die In-

tegration von selbst-konzipierten Videos berichtet (BEST, KILLERMANN & 

SCHOTEMEIER, 2020). E-Learning fördert permanentes Lernen und ermöglicht 

das Studieren unabhängig von Zeit und Ort. Zudem wird die Eigenverantwortung 

der Studierenden gestärkt (GEÇER & DAĞ, 2012). Studierende können Lernakti-

vitäten besser an den eigenen Lern- und Lebensstil anpassen und somit ihr Studium 

individualisieren. Persönliche Kontakte mit Lehrenden und Studierenden sind für 

die Motivation jedoch ebenso wesentlich (CASTRO, 2019).  

HAZARI & THOMPSON (2014) zeigen, dass die Zufriedenheit mit Online-Kursen 

größer ist, wenn Studierende bereits Erfahrung mit diesen Formaten gesammelt 

haben und Studierende sich dann auch aktiver an Gruppenprozessen beteiligen. 

Eine entsprechende Routine mit Technologien scheint also wichtig zu sein. Dabei 

ist festzuhalten, dass die Studierenden von heute mit Technologie aufwachsen und 

teilweise auch erwarten, dass digitale Elemente Teil ihrer Lernerfahrungen sind 

(FREY & BIRNBAUM, 2002). Die Einstellung der Studierenden zu E-Learning ist 

ein wichtiger Einflussfaktor für die Akzeptanz dieser Technologien (BOKOLO et 

al., 2019). 
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Die Verfügbarkeit von adäquater Infrastruktur wie Software und Internetzugänge 

ist für Studierende und Lehrende Grundvoraussetzung (LIU, GEERTSHUIS & 

GRAINGER, 2020). Für Lehrende ist zudem eine technische bzw. pädagogische 

Unterstützung für die Akzeptanz von E-Learning relevant (PORTER & GRAHAM, 

2020). Die Einführung von digitalisierter Lehre wird durch Lehrende, die selber 

vom Nutzen überzeugt sind, wesentlich erleichtert. Bisherige Studien zeigen, dass 

wahrgenommener Nutzen und Benutzerfreundlichkeit wesentlichen Einfluss auf 

die Akzeptanz von E-Learning haben (z. B. CHANG & TUNG, 2007; MARTI-

NEZ-TORRES et al., 2008).  

Neben persönlichen Einstellungen und Eigenschaften der Innovation stellen LIU, 

GEERTSHUIS & GRAINGER (2020) fest, dass auch die Strategie der Hochschule 

die individuelle Akzeptanz neuer Lerntechnologien beeinflusst. GRAHAM, 

WOODFIELD & HARRISON (2013) unterscheiden diesbezüglich drei Reifegra-

de: Bei Reifegrad 1 wird BL vereinzelt getestet und als Lösung für Herausforde-

rungen wie Wachstum, Flexibilität oder Kostenkontrolle wahrgenommen. Eine 

Entscheidung zur Einführung in der Institution ist noch ausständig. Bei Reifegrad 2 

ist BL bereits eingeführt, die organisatorischen Strukturen werden jedoch noch 

adaptiert und das volle Potential kann noch nicht ausgeschöpft werden. Bei Reife-

grad 3 ist BL Routine und man arbeitet an der kontinuierlichen Weiterentwicklung. 

Der Reifegrad einer Hochschule ist Teil des institutionellen Umfelds, in dem Stu-

dierende wie Lehrende agieren. So zeigen beispielsweise BOKOLO et al. (2019), 

dass die Strategie und die Unterstützung durch die Hochschule die individuelle 

Akzeptanz von BL erhöhen. 

Anders als in vielen Theorien und Modellen zur Technologie-Akzeptanz wie dem 

Technology Acceptance Model von DAVIS et al. (1989) oder der Diffusionstheo-

rie von ROGERS (2003) erfolgte die Umstellung auf E-Learning aufgrund Covid-

19 jedoch nicht auf freiwilliger Basis. Für alle Beteiligten war die Umstellung al-

ternativlos, wenn das Studium fortgesetzt bzw. entsprechende Lehrveranstaltungen 

durchgeführt werden sollten. Die Studie von SLYKE et al. (2010) zeigt, dass 

Druck seitens der Bildungseinrichtung die Intention, E-Learning zu nutzen, redu-
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ziert, während Kompatibilität mit dem persönlichen Arbeitsstil und eigenen Werten 

die Intention erhöht.  

In der existierenden Literatur werden Situationen untersucht, in denen der Einsatz 

von E-Learning mehr oder weniger freiwillig erfolgte bzw. durch Begleitmaßnah-

men unterstützt wurde. Dies unterscheidet sich gravierend von der Situation durch 

Covid-19, bei der eine Umstellung ohne entsprechende Vorbereitung und Überzeu-

gungsarbeit erfolgen musste. Im Folgenden wird untersucht, inwieweit bisherige 

Ergebnisse auf die spezielle Lehr- und Lernsituation aufgrund von Covid-19 über-

tragbar sind.  

3 Methodik 

Die empirische Analyse wurde an einer österreichischen, mittelgroßen (insgesamt 

rund 3.000 Studierende) Bildungsinstitution durchgeführt. Aufgrund der Vorgaben 

der österreichischen Bundesregierung mussten alle Präsenzlehrveranstaltungen 

zwischen 09.03.2020 bis 30.6.2020 ausgesetzt und die Lehre vollständig auf virtu-

ellen Unterricht umgestellt werden. Die Untersuchung selbst wurde unter Studie-

renden und Lehrenden an einem wirtschaftswissenschaftlichen Studiengang durch-

geführt.  

Das Innovative bei unseren Überlegungen ist der Prozessgedanke, d. h. zu evaluie-

ren, welche Stufen der Akzeptanz es während des kompletten Lockdowns gab. Um 

die Nuancen dieser Akzeptanz auf beiden Seiten zu verstehen, wurde das explora-

tive, leidfadengestützte Tiefeninterview als eine Form zur Wissensgenerierung 

herangezogen (BOGNER, LITTIG & MENZ, 2014). Der Leitfaden bestand aus 

fünf thematischen Abgrenzungen: (1) Auswirkung von Covid-19 auf den individu-

ellen Lernprozess, (2) Auswirkung von Covid-19 auf den individuellen Lernerfolg, 

(3) Vereinbarkeit mit dem eigenen Arbeits- bzw. Lernstil, (4) Verfügbarkeit der 

dafür erforderlichen Ausstattung sowie (5) Ausblick zum Einsatz von digitaler 

Technologie in der Lehre. Diese Struktur des problemzentrierten Leitfadens diente 
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dazu, Erfahrungen, Wahrnehmungen und Reflexionen der befragten Personen zu 

sammeln (WITZEL, 1982). 

Bei der Zusammensetzung des Samples folgten wir dem Ansatz des theoretischen 

Sampling (LAMNEK, 2005): Konkret wählten wir dabei das Ereignis Covid-19, 

um dann Studierende und Lehrende zu identifizieren, die alle mit dieser Situation 

konfrontiert waren und alle im gleichen Studiengang einer österreichischen Hoch-

schule eingeschrieben waren bzw. an diesem Studiengang arbeiteten. 

Insgesamt wurden 25 Tiefeninterviews (durchschnittliche Interviewdauer 30 Min.) 

mit Studierenden durchgeführt, auf Audio festgehalten und transkribiert. Seitens 

der Lehrenden wurden insgesamt acht Tiefeninterviews abgehalten und mit Kurz-

notizen festgehalten.  

Die Auswertung der gewonnen Daten erfolgte nach der qualitativen Inhaltsanalyse 

nach MAYRING (2015): die Kategorien wurden induktiv erstellt mit folgendem 

Rahmen zur Interpretation: zeitlicher Ablauf (Anfangseuphorie, Realitätsclash und 

Ausblick) sowie die Dimensionen Lernerfolg, Lernprozess (relative Vorteile der 

Innovation) und individuelle Akzeptanz der digitalen Lehre (z. B. Vereinbarkeit mit 

dem eigenen Arbeits- bzw. Lernstil, Verfügbarkeit der dafür erforderlichen Aus-

stattung). 

4  Ergebnisse 

Die Anfangseuphorie – Wir schaffen das 

Die Anfangsphase der erzwungenen Notwendigkeit für E-Learning-Formate durch 

Covid-19 überraschte alle Beteiligten: Weder war die notwendige Erfahrung vor-

handen, wie mit digitaler Lehre umzugehen ist, noch war das technische 

Equipment ausreichend. Nach ROGERS (2003) hätten sich weder Lehrende noch 

Studierende als Innovator*innen, als Early Adopters und auch nicht als Early Ma-

jority klassifiziert – die Hochschulleitung war digitaler Lehre gegenüber skeptisch 
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eingestellt und es existierte zu diesem Zeitpunkt keine klare Strategie bezüglich E-

Learning.  

Innerhalb kürzester Zeit holten alle Beteiligten auf. Dabei wurden verschiedene 

Arten des E-Learning angewandt, von virtuellem Face-to-Face-Unterricht über 

Selbststudium bis hin zur Ausarbeitung von Fallstudien. Während diverse Lehr-

plattformen bereits vor Covid-19 zur Bereitstellung von Unterlagen genutzt wur-

den, wurden in der Covid-19-Zeit vermehrt Videokonferenztools angewendet, um 

die ausgefallenen Präsenzeinheiten an der Hochschule zu ersetzen.  

Die Mehrheit der befragten Lehrenden empfand die Umstellung als eine große 

Herausforderung: „Einiges an technischem Equipment mussten wir uns auf eigene 

Rechnung zulegen, technischer Support war ziemlich mangelhaft … und wenn man 

nicht einfach die Struktur der Präsenzvorlesung auf online schieben wollte, dann 

musste hier einiges an Zeit zur kompletten Kursüberarbeitung einfließen“, so er-

klärt ein Lehrender. „Insgesamt gesehen wurden viele von uns von 0 auf 100 zu 

technischen Experten…mehr oder weniger, in relativ kurzer Zeit“, resümiert ein 

anderer. 

Die Studierenden empfanden den Übergang weitgehend als „gut gelungen – und 

den Umständen entsprechend auch gut kommuniziert seitens der Hochschullei-

tung“ (IP 2). Ein Großteil der Studierenden sieht zu diesem Zeitpunkt vorwiegend 

die Vorteile wie z. B. individualisiertes Abrufen von Lerninhalten, streamen und 

maßgeschneidertes Konsumieren von Wissen sowie die Zeitersparnis, nicht an den 

Campus anreisen zu müssen. Obwohl kaum Erfahrung im Vorfeld vorhanden war, 

zeigten sich die Studierenden zu diesem Zeitpunkt der Technologie gegenüber 

aufgeschlossen. Vereinzelt wurden jedoch Nachteile wie mangelnde Kontakte mit 

Kommiliton*innen und Lehrenden sowie der höhere Zeitaufwand artikuliert. 

So oder ähnlich werden die Vorteile auch von so manchem Lehrenden gesehen: 

Das Nicht-vor-Ort-sein-Müssen oder die Flexibilisierung in der Erstellung von 

Wissensinhalten sind gängige Argumente. Aufgrund der Neuheit der Situation, 

hervorgerufen durch eine externe Krise wie Covid-19, überlagerte ein gemeinsa-
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mes „Wir schaffen das!“-Gefühl die mangelhaften technischen Voraussetzungen, 

die offen gelegt wurden durch die massenhafte Online-Verlagerung der Lehre.  

Die Krise katapultierte alle Akteur*innen der Hochschule binnen Wochen von 

Reifegrad 1, wo Konzepte vereinzelt getestet wurden, in Reifegrad 2 mit breitflä-

chiger Anwendung digitaler Lerntechnologien, unabhängig von der persönlichen 

Akzeptanz. Entscheidungen, die unter anderen Umständen gründlich vorbereitet 

und überdacht werden, mussten praktisch über Nacht getroffen und umgesetzt wer-

den. Für die Akzeptanz relevante Faktoren wie Einstellung zur Technologie oder 

Vereinbarkeit mit dem persönlichen Arbeitsstil wurden überlagert von der schlich-

ten Notwendigkeit. 

Die Notlösung als Dauerzustand – Der Realitäts-Clash  

Mit der andauernden Verlagerung der Lehrveranstaltungen in die digitale Umge-

bung verschwand die Anfangseuphorie. Lernen ist – so haben die Interviews bestä-

tigt – ein permanenter Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden. Lernen 

ist ein aktiver und dynamischer Prozess, der durch gemeinsame Handlungen mani-

festiert wird (JENERT & GEBHARDT, 2010).  

So formuliert der Großteil der Studierenden, dass Diskussionen und auch Interakti-

onen während der Online-Vorlesungen nur beschränkt stattfinden und dieser Um-

stand sich negativ auf den Lernprozess auswirkt. „Ich finde es weit einfacher nach-

zuvollziehen, wenn jemand einem die Zusammenhänge persönlich schildert … das 

kann ein Literaturselbststudium nicht ersetzen“, so erklärt eine Studierende (IP4). 

Während zu Beginn des Lockdowns eine vorwiegend positive Einstellung vor-

herrschte, wurden in dieser Phase vermehrt auch Kritikpunkte wahrgenommen. Als 

Nachteil von E-Learning merkt IP5 an, „dass der persönliche Kontakt verloren 

geht, … also die Diskussionen sind schwerer zu führen.“ Hinzu kommt der fehlen-

de Austausch unter den Studierenden: „Weniger Kontakt zu Kommilitonen zu ha-

ben, um sich einfach auszutauschen, um zusammen zu lernen … das ist doch an-

ders, wenn man sich persönlich trifft“, stellt IP 2 fest. 

Diese Aussage wird differenzierter betrachtet durch den Kommentar eines Lehren-

den: „Auf welche Art und Weise ist es online möglich, Graphen, Zeichnungen, 
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Formeln, Diagramme etc. gemeinsam zu erstellen: Denn oftmals sind Zeichnungen 

Instruktionen, die erst in der Wechselrede im präsenten Plenum nachvollzogen 

werden können“ (IP 27). Diese Wechselwirkung kann online – trotz eventuell vor-

handener technischer Möglichkeiten – nur suboptimal stattfinden. Die Aussage 

einer Studierenden bringt es auf den Punkt: „Vom Lernen her bin ich ein sehr visu-

eller Typ, die Kombination von Audio-Visuell hilft mir, dass ich mir Sachen besser 

in Erinnerung rufen kann … und wenn das Ganze dann persönlich stattfindet, dann 

ist das noch mal ein großer Multiplikator, dass ich mir das besser merke und ver-

stehe“ (IP 4). 

Aber es sind nicht nur die visuellen Elemente, die Lernen aktiver werden lassen, 

sondern es sind auch die Diskussionen, die alle fokussiert halten. Eine Lehrende 

(IP 28) erklärt: „In einer Vor-Ort-Diskussion sehe ich als Moderatorin nachdenkli-

che Gesichter und kann reagieren, stimmliche und körpersprachliche Tonalitäten 

kann ich besser aufgreifen und interpretieren und somit die Diskussion am Laufen 

halten.“ Diese Konstellation kann online nur sehr beschränkt stattfinden. „Dabei 

sind es gerade das Geschichtenerzählen oder die Beispiele der Studierenden, die 

eine spezielle Atmosphäre, eine Art 3D-Energieraum mit hoher Arbeitsintensität 

schaffen,“ so eine Lehrende.  

Der Lernprozess ist eine Abfolge von Adoption, Engagement und Competence 

(RASMUSSEN, NORTHRUP & COLSON, 2017). Auf die Frage, welche didakti-

schen Mittel hauptsächlich seitens der Lehrenden angewendet wurden, um diesen 

Prozess zu durchlaufen, kam in vielen Fällen die Antwort „… das hängt sehr stark 

von der Einzelperson ab“ (IP 28). Je nachdem würden manche Lehrenden neben 

den üblichen Skripten auch Videos, Podcasts, oder „Quizzes“ zur schnellen Wis-

sensüberprüfung zur Verfügung stellen. Manche Lehrenden konzentrierten sich 

aber hauptsächlich auf die Weitergabe von Literatur zum Selbststudium und setzten 

auf das Verfassen von Haus- oder Seminararbeiten. Letzteres sei deutlich mehr 

geworden und die Studierenden merkten an, dass sie sehr viel mehr Verantwortung 

übernehmen mussten, um die Lernmaterialen durchzuarbeiten bzw. zu verstehen. 

Neben einem wahrgenommenen Mehraufwand erfordert digitaler Unterricht auch 

stärker, „… sich selbst zu motivieren, kleine Zwischenziele zu setzen, …“, so In-
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terviewperson IP 29, eine Lehrende. Neben dem Umstand der erzwungenen Isolie-

rung durch Covid-19 wurde dieser Fokus auf individuelles Studium und Selbstmo-

tivation sehr unterschiedlich beurteilt, um sich Wissen anzueignen, zu verarbeiten 

und schlussendlich Kompetenzen zu erwerben. Während einige der befragten Stu-

dierenden damit haderten, waren sich andere auch sicher, dass „… gerade wir im 

Masterstudium finde ich, haben auf jeden Fall die Verantwortung, dass wir sagen 

können – wir schauen selbst, dass wir unseren Lernerfolg zum Besten bringen und 

nutzen alle Möglichkeiten, sei es auch unser zur Verfügung gestellter Onlinekata-

log von der Bibliothek, den können wir auch nutzen, um uns weiteres Wissen an-

zueignen. Also, wenn man da dahinter ist, denke ich, kann das gut werden.“ (IP 3) 

Die individuelle Ablenkung bei digitaler Lehre ist das wahrgenommene größte 

Manko: So erläutert die Mehrheit der Studierenden, dass sie wesentlich unkonzen-

trierter ist als in einer Präsenzveranstaltung. „Ich sitze an meinem Arbeitsplatz, … 

den Fernseher schalte ich nicht ein, aber ich habe jedes Mal mein Handy neben 

mir. Ich kann machen, was ich will, theoretisch. Ich kann rausgehen, ich kann ein-

fach mal was essen gehen oder ich mache mir was zum Essen, ich bin sicher un-

konzentrierter … als bei einer Präsenzveranstaltung … weil da weiß ich, ich muss 

da sitzen, ich muss da aufpassen …“ (IP 9).  

Mit der stärkeren Verantwortung für den eigenen Lernprozess ist auch eine größere 

Eigenverantwortung für den Lernerfolg verbunden. Die Erfahrungen machen klar, 

dass mit E-Learning Kompetenzen wie Selbstorganisation gefördert werden, wäh-

rend soziale Fähigkeiten eher auf der Strecke bleiben. Zu Beginn des Lockdowns 

wurden für die Akzeptanz relevante Eigenschaften der Innovation oder die indivi-

duelle Einstellung zu Technologien weitgehend ausgeblendet. Mit dem Andauern 

der Krisensituation bekamen diese Faktoren wieder mehr Gewicht. Vor- und Nach-

teile wurden differenzierter wahrgenommen und insbesondere die Vereinbarkeit 

mit dem persönlichen Lern- und Arbeitsstil und der relative Nutzen wurden kriti-

scher als zu Beginn eingeschätzt. Outlook – Es wäre schön, wenn… 

„… wir so schnell wie möglich wieder an der Hochschule präsent sein können“ (IP 

10) – so oder in ähnlicher Form wurde es gegen Ende des Covid-19-Lockdowns 
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sowohl von den Lehrenden als auch den Studierenden formuliert. Es scheint, dass 

persönliche Interaktionen der Studierenden untereinander und mit Blick auf die 

Lehrenden wesentlich zur Bildung einer Persönlichkeit beitragen. Ein befragter 

Lehrender stellt klar fest: „Eine Campuskultur ist aber weder eine einseitige Har-

monie noch ein unbestimmter Raum der Absenz, sondern ein Spielfeld gegenseiti-

ger Anerkennungsbemühungen: E-Learning-Formate leisten dies aber nur, sofern 

die Singularisierung der Studierleistungen (einzelne Aufgaben, einzelne Beiträge 

bei Gruppenpräsentation, einzelne Kategorisierungen etc.) als soziale Manifestati-

on zum Ausdruck kommen“ (IP 28). Ideal wäre, „…wenn wir beides gleichzeitig 

schaffen können, online- und offline Lehre gut zu kombinieren“, so der Lehrende 

IP 26.  

Lehrende wie Studierende sind sich einig, dass die einzelnen E-Learning-Formate 

differenziert betrachtet werden müssen. Während Videokonferenzen, bei denen 

Lehrende auf Fragen der Studierenden eingehen, als „…eigentlich wie im Normal-

fall“ (IP 5) eingeschätzt werden, wird beim Selbststudium von Texten oder Fallstu-

dien die höhere Arbeitsbelastung und die fehlende Interaktion negativ wahrge-

nommen. Als Vorteile werden wiederum die höhere Flexibilität genannt, die insbe-

sondere von berufsbegleitend oder geografisch entfernteren Studierenden geschätzt 

werden. 

Zudem stellt sich auch die Frage des Datenschutzes: „Wir alle kennen die Diskus-

sion angesichts detaillierter datenschutzrechtlicher Vorgaben, die bis zur Frage 

führen, ob Studierende bei mündlichen Prüfungen noch namentlich begrüßt werden 

dürfen … plötzlich werden die Daten ohne Bezug auf ein mögliches self-privacy-

management im Rahmen von diversen Online-Meetings unbedacht geliefert“, erin-

nert Dozent IP 26. So sind Studierende und Lehrende jetzt Knoten in der digitalen 

Wertschöpfungskette, deren Daten freizügig extrahiert werden. Hier ist höchste 

Vorsicht und Reflexion geboten, so die weitgehende Meinung der Lehrenden.  

Hochschulbildung soll neben konkretem Wissen die Fähigkeit vermitteln, Zusam-

menhänge zu erfassen, aber auch Umstände in der Gesellschaft kritisch zu hinter-

fragen, zu beurteilen und gegebenenfalls zu verändern (LANGEMEYER, 2020). 
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Online-Lehre kann dies durch fehlende Interaktionen zwischen Studierenden und 

Lehrenden aber auch Studierenden untereinander offenbar nur teilweise leisten.  

5 Diskussion & Implikationen für die 

Hochschulentwicklung 

Vielfach wurde festgehalten, dass eine Digitalisierung der Lehre mit Vorteilen wie 

stärkerer Individualisierung, höherer Motivation und aktiverer Einbindung von 

Studierenden einhergeht (CASTRO, 2019). Covid-19 hat gezeigt, dass es ganz so 

einfach nicht sein wird und dass damit keine unverrückbare Pfadabhängigkeit ver-

bunden ist. Durch diese spezielle Situation setzten sich die Akteur*innen notge-

drungen mit digitalem Lernen auseinander und lernten die Vorteile, aber auch 

Grenzen durch eigene Erfahrungen kennen.  

Zu Beginn des Lockdowns überlagerte die absolute Notwendigkeit der Umstellung 

auf digitale Lehre die übrigen Faktoren, die mit der individuellen Akzeptanz von 

Technologien verbunden sind. Relativer Nutzen, Kompatibilität mit dem eigenen 

Lern- und Arbeitsstil, persönliche Einstellung oder auch die Strategie der Hoch-

schule wurden durch den hohen Druck der Covid-19-Krise ausgehebelt. Je länger 

die erzwungene Umstellung auf E-Learning andauerte, desto differenzierter wurde 

der Blick von Lehrenden und Studierenden auf diese digitalen Technologien. Als 

der Krisenmodus zum Dauerzustand deklariert wurde, erhielten die bekannten Fak-

toren und Mechanismen des Diffusionsmodells wieder mehr Gewicht. Zusammen-

fassend kann festgestellt werden, dass die Akzeptanz digitaler Lerntechnologien im 

Verlauf der Krise eher abnahm, weil mit zunehmender Erfahrung die Schwächen 

dieser Technologien offengelegt wurden. 

Unsere Untersuchung zeigt, dass ein erzwungener Einsatz bedingt durch eine Aus-

nahmesituation die intensive Auseinandersetzung mit neuen Technologien und die 

individuelle Akzeptanz der Akteur*innen nicht ersetzen kann. Ansonsten ist die 

Wahrscheinlichkeit groß, dass aus unfreiwilligen „Adoptern“ rasch wieder Techno-

logienachzügler*innen werden. Damit digitales Lernen in der Hochschulpraxis 
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verankert wird, braucht es eine strategische Entscheidung seitens der Hochschule, 

entsprechende Infrastruktur, Know-how und Engagement seitens der Lehrenden 

und Studierenden. 

Der Einsatz von digitalen Instrumenten in der Lehre ist notwendig, weil die Studie-

renden selbst mit digitalen Instrumenten aufgewachsen sind. Aber die Entschei-

dung, welcher Inhalt auf welche Art und Weise digitalisiert wird, muss klug be-

dacht werden. Unsere Resultate haben einmal mehr gezeigt, dass die physische 

Unterbringung in einem Raum, der dem Lernen und der Interaktion gewidmet ist, 

für den Ideenaustausch, das Experimentieren und Lernen wichtig ist. Hier können 

sich Studierende einfach an Netzwerkaktivitäten beteiligen und ihre „weichen“ 

Fähigkeiten ausbauen. Ein zunehmender Wechsel in die digitale Welt bedeutet 

gravierende Veränderungen im Selbstverständnis der einzelnen Akteur*innen, mit 

Implikationen was die Frage der Akzeptanz von digitaler Lehre betrifft: 

Akzeptanz seitens Studierenden & Auswirkungen auf deren Selbstverständnis  

BL ermöglicht individuelles Lernen unabhängig von bestimmten Zeiten und Orten 

(CASTRO, 2019). Diese Form des Lernens erleichtert damit Personengruppen den 

Zugang zur Hochschulbildung, die ansonsten davon ausgeschlossen blieben. Die 

Integration verschiedener E-Learning-Techniken in die Hochschullehre erlaubt 

mehr Vielfalt bei der Wissensvermittlung und kann die Motivation erhöhen. Dies 

erfordert jedoch Organisationsfähigkeit und Engagement für das eigene Lernen. 

Der Großteil der Studierenden steht neuen Technologien aufgeschlossen gegen-

über, sofern sie mit dem eigenen Lernstil kompatibel und auf die zu vermittelnden 

Inhalte abgestimmt sind. Studierende, die passiv Bildung „konsumieren“, werden 

eher auf der Strecke bleiben. Wenn Studierende Bildung als Ware betrachten, su-

chen sie den Weg des geringsten Widerstandes: Ohne viel Energie zu verbrauchen, 

tun sie das, was es braucht, um einen Abschluss zu erhalten. Gute Studierende re-

flektieren kritisch, sie erkunden Unklarheiten und geben bzw. erhalten Feedback 

(HARRISON & RISLER, 2015). Digitale Lernkonzepte stellen das Selbstverständ-

nis von Studierenden auf die Probe: Studierende sind keine Kund*innen, sondern 

arbeiten an der Leistungserstellung – das heißt, der Wissensvermittlung und -
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produktion – mit: in kritischer Haltung, mit offenem Geist und speziell bei BL mit 

einem hohen Maß an Selbstorganisation und Eigeninitiative. 

Damit die Vorteile von BL durch Studierende erkannt und genutzt werden können, 

sind eine entsprechende Einbettung in die Curricula, klare Kommunikation, aber 

auch die technische Verfügbarkeit der entsprechenden Tools jedoch Vorausset-

zung. 

Akzeptanz seitens der Lehrenden & Auswirkungen auf deren Selbstverständnis  

Für Lehrende ist die Bühne durch das Internet kleiner geworden. Wissen ist jeder-

zeit und fast überall abrufbar. Deshalb sollten Lehrende ihre Rolle überdenken. Sie 

werden weniger als Allwissende gebraucht, sondern sollten vielmehr Leitlinien und 

Moderation im Lernprozess anbieten und kritisches Hinterfragen anregen. Dieser 

Rollenwechsel ist notwendig, um unbedachte Routinen eines „Man tut, weil man 

das immer schon so gemacht hat“ in diversen Entscheidungs- und Unternehmens-

kontexten zu unterbinden. Dazu braucht es eine gute Feedbackkultur, die HATTIE 

(2012) mit „know thy impact“ bezeichnet, die reines E-Learning aber kaum leisten 

kann. Die Vorbildwirkung und das Selbstverständnis der Lehrenden ist für den 

Lernerfolg und kritisches Denken wichtig: So wird nicht nur Wissen erworben, 

sondern in der Aussprache mit den Lehrenden erprobt, was der Fall ist und welche 

Regel zutrifft; die kluge Praxis des Argumentierens oder Urteilens muss in den E-

Learning-Formaten abgebildet werden, so dass die Studierenden in der Praxis des 

Berufslebens nicht nur kompetente, sondern auch reflektierte Entscheidungen tref-

fen können. Insofern unterstützen wir das Verständnis, dass digitale Technologien 

gute Pädagogik unterstützen können und nicht als Instrument zur Erreichung nicht-

pädagogischer Ziele betrachtet werden sollen (BEDENLIER & DEIMANN, 2020). 

Die Integration von E-Learning-Elementen erfordert jedoch von Lehrenden gründ-

liche Auseinandersetzung mit den verschiedenen Technologien, deren Vorteilen 

und Grenzen. Der didaktischen Aufbereitung der Lehrinhalte mit E-Learning sollte 

besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden, wenn die Lernziele erreicht werden 

sollen. Lehrende nehmen digitale Technologien gerne an, wenn der Nutzen ersicht-
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lich ist und die entsprechende technische Ausstattung verfügbar ist. Auch Lehrende 

sehen die zeitliche und räumliche Unabhängigkeit durch E-Learning als Vorteil. 

Akzeptanz seitens der Hochschule (Hochschulleitung) & Auswirkungen auf deren 

Selbstverständnis  

Die Einführung von E-Learning bzw. BL erfordert eine entsprechende Strategie 

seitens der Hochschule und die organisatorischen Voraussetzungen (GRAHAM, 

WOODFIELD & HARRISON, 2013). Dafür ist ein klares Bekenntnis zur Digitali-

sierung der Lehre erforderlich. 

Wenn Lehrende dazu ermutigt werden, Technologie in der Lehre studierenden-

zentriert einzusetzen, ausgestattet mit den erforderlichen Ressourcen, können posi-

tive Lernerfahrungen entstehen. Eine klar formulierte Strategie und das Einbezie-

hen von Lehrenden in den Entwicklungsprozess erhöhen die Akzeptanz neuer 

Technologien (LIU, GEERTSHUIS & GRAINGER, 2020). Wenn Lehrende jedoch 

unter Druck gesetzt werden, von der persönlichen Umgebung in eine Online-

Umgebung zu wechseln, nur um eine kostengünstige Ausbildung anzubieten, lei-

den die Studierenden unter den Folgen einer verminderten Qualität ihrer Lernum-

gebung und Lernprozesse. Wie bereits erwähnt, sind möglicherweise nicht alle 

Studierenden in der Lage, in einer zunehmend digitalisierten Lernumgebung zu 

arbeiten, weshalb Hochschulen in Erwägung ziehen sollten, den Studierenden die 

Wahl zu lassen, ob sie sich gegebenenfalls in gemischte oder vollständig persönlich 

besuchte Kursabschnitte einschreiben möchten. Diese Gedanken haben natürlich 

Auswirkungen auf die Kostenstruktur einer Hochschule. Deshalb ist vor einer Im-

plementierung von E-Learning-Formaten zu prüfen, ob die Ziele einer Hochschule 

mit Bezug auf das Curriculum auch verwirklicht werden können. Ausgehend von 

den in Lehrveranstaltungen zu erwerbenden Kompetenzen sollte demnach der Ein-

satz von durchdachtem BL ermöglicht werden.  
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